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Tiivistelmä – Abstract 
 
 
Ohjaukselle asetetut tavoitteet, niin korkeakoulupoliittiset kuin yliopistojen strategioissa esiintyvät, eivät 
kohtaa opiskelijoita käytännön tasolla riittävästi. Ohjauksesta tehtyjen aikaisempien tutkimusten mukaan 
opiskelijoiden tarpeet ohjauksen suhteen ovat liittyneet muun muassa henkilökohtaisen ohjauksen 
lisäämiseen ja aitoon kanssakäymiseen ohjaajien kanssa. Käsillä oleva pro gradu -tutkielma on 
fenomenologinen tutkimus, jossa tarkastellaan opiskelijoiden kokemuksia ohjauksesta. Ohjauksen 
todellisuus tavoitetaan parhaiten tarkastelemalla sitä fenomenologisen kokemuksen tutkimisen 
lähtökohdista. Tutkielman tavoitteena on kuvata, jäsentää ja ymmärtää, millaisia kokemuksia opiskelijoilla 
on saamastaan ohjauksesta. Kokemuksia tarkastellaan niin ohjaajan ja ohjattavan välisen ohjaussuhteen kuin 
kirjoitelmista nousevien odotusten ja ohjaustarpeiden kautta.  
 
Tiedonantajina ovat vuosina 2006 - 2010 Joensuun yliopiston nykyään Itä-Suomen yliopiston Ohjauksen 
koulutuksen pääaineopiskelijat. Aineistona on 26 avointa kirjoitelmaa. Analyysi toteutetaan 
fenomenologisen psykologian analyysimenetelmällä, jollaista ei ole aikaisemmin käytetty 
ohjauskokemuksia tutkittaessa. Tuloksina esitetään yleinen merkitysverkosto sekä sitä rakentavat 
merkitystarinat. Yleisellä merkitysverkostolla kuvataan kaikkien tiedonantajien ohjauskokemuksien 
yhteisesti jaettuja merkityksiä liittyen ohjauskokemuksiin. Tuloksissa esitetään jokaiseen neljään 
merkitykseen liitetyt kokemukset omana merkitystarinanaan.  
 
Tuloksien mukaan opiskelijoiden ohjauskokemuksille on yhteistä, että ne koetaan sitä antavien tahojen ja 
sisältöjen kautta. Ohjaus koetaan myös siihen liitettyinä tarpeina ja odotuksina sekä onnistuneiden ja 
epäonnistuneiden kohtaamisten kautta. Opiskelijoiden kokemuksissa ohjaus koetaan voimakkaasti 
vuorovaikutuksen kautta. Vaikka tutkielmamme tulosten perusteella ohjausta on saatavilla, opiskelijoiden 
kokemusten mukaan sitä ei koeta riittävänä eikä oikeisiin asioihin kohdistuneena. Opiskelijoiden 
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Henkilökohtaiset urapolkumme erilaisine tekijöineen ja mutkineen ovat olleet 
vaikuttamassa omiin kokemuksiimme ja toisaalta tarpeisiimme ohjausta ajatellen. 
Muutokset opetussuunnitelmissa, äitiysloman jälkeen opintojen jatkaminen sekä töissä 
käynti opiskelujen ohella ovat asioita, jonka vuoksi itse koemme tarvinneen ohjausta 
yliopistossa opiskellessa. Kaipaamamme ohjauksen ja tuen tarve on liittynyt niin 
opiskeluun liittyviin asioihin kuin henkilökohtaisempaan ja läheisempään 
kanssakäymiseen opettajien kanssa. Opiskeltuamme Ohjauksen koulutuksessa kohta puoli 
vuosikymmentä olemme havainneet, että kiire on vahvasti näkyvillä myös yliopistossa, 
kuten yhteiskunnassa yleensäkin. Kiireentuntu kaikkialla on ollut yksi tekijä, joka on 
vaikuttanut haluttomuuteen tukeutua ohjauspalveluihin.  
 
Yleisesti ajatellaan, että yliopisto-opiskelijat ovat itseohjautuvia ja vastuullisia, itsenäiseen 
päätöksentekoon kykeneviä. Kaikille itseohjautuvuus ei ole kuitenkaan itsestäänselvyys, 
kuten Muhonen ja Piesanen (2006, 192 - 193) toteavat. Ohjauksen koulutuksen 
opiskelijoiden kohdalla itseohjautuvuus saattaa olla myös illuusio, koska opinto-ohjaajaksi 
hakeutuneilta odotetaan luontaista organisointi - ja vastuunottokykyä (Ammattinetti). 
Tämä saattaa luoda ajatuksen ohjauksellisen tuen tarpeettomuudesta, mikä voi vaikuttaa 
niin opiskelijoiden kuin ohjaajienkin käyttäytymiseen siten, että ohjausta ei haeta tai 
liiemmin tarjota. 
 
Opiskelijoiden ohjaukseen vaikuttaa se, että ohjauksen kenttä korkea-asteella on myös 




säätelevät toisaalta korkeakoulupoliittiset linjaukset ja yliopistojen sekä laitosten omat 
ohjauksen suunnitelmat. Näiden antamien mahdollisuuksien puitteissa ohjausta antavat 
henkilöt ovat ikään kuin puun ja kuoren välissä yrittäen toteuttaa ohjauksen lähtökohtia. 
Läpikäymiemme tutkimusten perusteella opiskelijoiden kokemuksissa todellisuus ei aina 
kohtaa ohjaukselle asetettuja tavoitteita. Korkeakouluohjauksella on kehittymisen varaa 
sen suhteen, että se vastaisi opiskelijoiden todellisiin tuen tarpeisiin (ks. esim. Moitus, 
Huttu, Isohanni, Lerkkanen, Mielityinen, Talvi, Uusi-Rauva & Vuorinen 2001; Vuorinen, 
Karjalainen, Myllys, Talvi, Uusi-Rauva, & Holm 2005).  
 
Haluamme omien ohjauskokemustemme herättämän mielenkiinnon vuoksi tutkia muiden 
Ohjauksen opiskelijoiden kokemuksia ohjauksesta. Tavoitteena on näin saavuttaa 
kokonaisvaltainen ja laajempi kuva opiskelijoiden kokemasta ohjauksesta. 
Kokemuksellisuus ja elämismaailma käsitteinä ovat ensisijaisena mielenkiinnon 
kohteenamme, joihin pyrimme tarttumaan fenomenologisen psykologian menetelmällä, 
koska siinä korostetaan kokemusta sellaisenaan (Perttula 1995a, 61). Juden-Tupakka 
(2007, 63) kuitenkin toteaa, että fenomenologinen lähestymistapa on varsinkin 
aloitteleville tutkijoille vaikea. Ohjauskokemuksia ei ole aikaisemmin tutkittu 
fenomenologisen psykologian menetelmällä, joten tutkielmalla on merkitystä uuden 
näkökulman tuomisella ohjauskokemuksien tutkimiseen. Opiskelijatovereilta saatu palaute 
tutkielman tärkeydestä on myös vahvistanut tutkielman tarpeellisuutta ja merkitystä. 
Ohjauskokemuksia tutkimalla haluamme olla vaikuttamassa edellä mainitsemamme 
ohjauksen ideaalin ja todellisuuden parempaan kohtaamiseen. Tuomalla esille 
opiskelijoiden aitoja, heidän itsensä esille nostamiaan kokemuksia ohjauksesta, otamme 
kantaa myös opiskelijalähtöisemmän ohjauksen puolesta. Tutkielman käytännöllinen 
merkitys mahdollisesti muodostuu opiskelijoiden kokemuksien huomioon ottamisena 
ohjauksen ja Ohjauksen koulutuksen kehittämisessä. Tutkimusaihe on antanut työllemme 
merkityksen ja toiminut tätä kautta hyvänä motivoijana pro gradu -tutkielmaa 
tehdessämme.  
 
Valitsemamme aihe nostaa sen eettisen tarkastelun tärkeäksi, koska tunnemme suurimman 
osan tiedonantajista. Myös aiheen herkkäluonteisuus suhteessa kokemusten 
muodostumisen ympäristöön aiheuttaa tutkielmalle erityisiä hienovaraisuuden ja 
tunnistamattomuuden vaateita. Eskola ja Suoranta (2005) muistuttavat, että laadullista 




Jokainen tutkimus on uniikki, joten myös jokaisella tutkimuksella on omat eettiset 
ongelmansa. Tämän tutkielman eettisiksi haasteiksi nousevat tuttujen opiskelukavereiden 
kokemuksien tutkiminen ja niiden tunnistettavuus sekä ohjaajien mahdollinen 
identifioituminen yhtenä kokemusten muodostajana. Tutkielman korkeat eettiset 
vaatimukset ovat kokemuksien tutkimisen lisäksi syy, miksi valitsemme lähestymistavaksi 
fenomenologian.  
  
Fenomenologisessa tutkimuksessa aineiston analyysi tapahtuu aineistolähtöisesti ilman 
teoreettisia lähtöoletuksia (Juden-Tupakka 2007; Perttula 1995a; Varto 1992, 86 - 87). 
Tutkielmaprosessissa etenimme aineiston keruusta analyysiin ja sen jälkeen teoriaosan 
kirjoittamiseen. Kuitenkin esitämme tutkielman teoreettisen viitekehyksen raportin 
alkuosassa, koska haluamme perehdyttää lukijaa ohjauksen näkökulmaan, nostaa esille 
opiskelijoiden elämismaailman, jossa kokemukset ovat muodostuneet sekä tarkastella 
kokemuksen tutkimiseen liittyviä lähtökohtia. Esitämme myös aikaisempia tutkimuksia 
opiskelijoiden ohjauskokemuksiin liittyen. Miellämme raportin esittämistavan 























Ohjaus on vuorovaikutuksellista toimintaa, jonka taustalla vaikuttavat filosofiasta tulleet 
ajatukset hyvästä vuorovaikutuksesta. Hyvät vuorovaikutukselliset taidot voidaan 
Nummenmaan (2005b) mukaan nähdä ohjausammatin ydintaidoiksi. Peavy (2004) esittää 
yhden ohjauksen postmodernin lähestymistavan, jonka mukaan ohjaustilanteet ovat 
sosiaalista toimintaa ja yhdessä konstruoituja. Siinä ihmisen toimintaa ja vuorovaikutusta 
tarkastellaan laaja-alaisena pyrkien tavoittamaan ihmisen moninaisuus. (Peavy 2004, 17 - 
20.) Tässä luvussa tarkastelemme hyvän vuorovaikutuksen filosofisia lähtökohtia, jotka 
ovat osa myös sosiodynaamisen suuntauksen lähtökohtia. Perehdytämme lukijaa ohjauksen 
lähtökohtiin ja peruskäsitteisiin: dialogisuuteen ja reflektioon. Lisäksi puhumme 




2.1 Ohjauksen filosofista taustaa ja ohjauksen lähtökohtia 
 
Sosiodynaamisen ohjaussuuntauksen taustalla on ollut vaikuttamassa eri aikakausilta neljä 
filosofia, joiden oivallukset ovat merkittäviä vielä tänäänkin määriteltäessä hyvän 
vuorovaikutuksen elementtejä. Tanskalaisten filosofien Søren Kierkegaardin ja Knud 
Logstrupin ajatukset liittyvät eettiseen toimintaan. Mikhail Bahtin on tuonut dialogisen 
äänen ja saksalainen eksistentiaalifilosofi Karl Jaspers on puolestaan vaikuttanut 




filosofiset tausta-ajatukset näkyvät muun muassa määriteltäessä, millainen 
vuorovaikutuksellinen toiminta on hyvää ohjausta ja sitä edistävää. 
 
Koska ihmiset kysyvät eettisiä kysymyksiä, kuten ” Miten minun tulisi elää?” viittaa se 
ihmiseen moraalisena toimijana. Kaiken aikaa joudumme tekemään eettisiä valintoja ja 
päätöksentekoa. Ympäristömme sekä tarjoaa että ei tarjoa eettistä opastusta. Eettisesti 
hyvää elämää, reflektiivistä ajattelua ja viisasta päätöksentekoa tarjoillaan aikapaineisessa 
yhteiskunnassamme yhä vähenevässä määrin. Filosofi Søren Kierkegaardin 
eksistentiaalinen ääni kuuluu hyvän auttamisen lähtökohtana, joka vaikuttaa ohjauksen 
taustalla. Kierkegaard esittää, että ihmistä on kuunneltava hänen omasta näkökulmastaan. 
Kuuntelemisen on oltava ennakkoluulotonta ja kuulijan on annettava tehdä itseensä 
vaikutus. Hän muistuttaa myös kärsivällisestä, kunnioittavasta ja avunhakijaan tasa-
arvoisesti suhtautuvasta tavasta. (Peavy 2006, 31 - 46.) Näillä hänen ajatuksiaan on 
paikkansa ohjauksen auttamisfilosofiassa.  
 
Knud Logsstrup uskoo inhimillisen moraalin olemassaoloon vastakohtana Kierkegaardin 
olemassaolon kristillisille lähtökohdille. Hänen tarjoilemansa uusi tulkinta perustui 
luonnolliseen luottamukseen, jonka hän uskoi tulevan jokaiselle luonnostaan syntymässä. 
Hän rinnastaa ajattelussaan luottamuksen itsensä avaamiseen ja antautumiseen. Hän näkee 
viestinnän perustan juuri siinä, että yksilö uskaltaa avautua toiselle vahvistavan vastakaiun 
toivossa. Jotta ymmärrystä ihmisten välille syntyisi, tarvitaan aitoa keskustelua eli dialogia, 
jossa edellytyksenä on luottamus. Myös kirjallisuusteoreetikko Mikhail Bahtinin (1991) 
dialoginen ääni on vastavuoroinen ja yhdessä luottamuksen avulla konstruoivaa. Bahtinin 
ajatukset ihmisen olemassaolon dialogisesta luonteesta ovat samalla kehotus muistaa 
ihmisolentojen jatkuva kehittyminen. Hän pohtiikin, että ihminen ei tule valmiiksi ennen 
viimeisiä sanojaan. Tällä hän viittaa siihen, että emme voi oppia tuntemaan toista ihmistä 
täydellisesti koko hänen elinaikanaan. Bahtinin mukaan paras mahdollinen totuus syntyy 
sitä yhdessä etsivien ihmisten välisessä dialogisessa vuorovaikutuksessa. (Bahtin 1991; 
Peavy 2006, 47 - 50.) 
 
Saksalaisen eksistentiaalifilosofi Karl Jaspersin (1954) ajatukset ohjauksesta viisauteen 
perustuvana toimintana ovat olleet merkittävänä innoittajana ja suuntaajana Peavyn 
hahmottelemassa ohjausnäkemyksessä. Peavy (2006) esittää Jaspersiin viitaten, että itseään 




Saadakseen pysyvän otteen omasta elämästään ihminen käyttää filosofiaa arvioidessaan, 
minkä ajatusten mukaan on hyvä elää ja minkä ei. Jokainen ihminen on itsensä luomisen 
prosessi, jolla tarkoitetaan ihmisen mahdollisuutta vaikuttaa valitsemilla teoillaan 
kyseiseen luomisprosessiin.  Vain, jos ihminen kykenee tiedostamaan itsensä ja 
ympäröivän todellisuuden, voi hän oivaltaa asioita. Oivallukset vaativat myös sen, että 
yksilö luo aktiivisesti merkityksiä ja sitä kautta omaa identiteettiään yhdessä muiden 
kanssa luottamuksen ilmapiirissä. (Peavy 2006, 50 - 52.) Jaspersin (1970) mukaan asiat, 
jotka eivät perustu kommunikaatioon, ovat riittävää perustetta vailla. Vasta 
kommunikaatiossa kahden kesken totuus voi tulla esille. Antauduttuaan rohkeasti 
kommunikaatioon voi hänen mukaansa saada vastalahjaksi oman itsensä. (Jaspers 1970, 
133.) 
 
Ohjaus on alkujaan ollut vuorovaikuttamiseen perustuvaa ammatinvalinnan ja 
uraohjauksen toimintaa. Ohjauksen nähdään alkaneen siinä merkityksessä, jossa se vielä 
osittain tänä päivänäkin ymmärretään, 1900-luvulla lähtökohtanaan ihmisten 
yhteensovittaminen heille sopiviin töihin. (Onnismaa 2007, 13 - 14; Onnismaa, Pasanen & 
Spangar 2002, 8.) Nykyään ohjaus on enemmän kuin sopivan ammatin valintaa. Se on 
Onnismaan (2007) mukaan parhaimmillaan ohjaajan ja ohjattavan neuvottelua, joka edistää 
ohjattavan kykyä parantaa elämäänsä. Siinä asioiden itsestään selviä merkityksiä 
arvioidaan ja tarkastellaan uudelleen. Ohjaus nähdään myös laaja-alaisena 
elämänsuunnittelun menetelmänä, jolloin yhteistyössä ja vuorovaikutuksessa ohjattava saa 
aikaa, huomiota ja kunnioitusta ohjaajalta (Onnismaa 2007, 7 - 8.) Se voidaan ymmärtää 
myös keskeneräisten ja välillä olevien asioiden käsittelemiseksi, johon ohjauksen avulla 
etsitään ratkaisuja (Onnismaa, Pasanen & Spangar 2004, 6). Nummenmaa (2005b, 221) 
esittää, että ohjaus on ammatti, mutta myös ammatillisen keskustelun muoto, joka 
työmuotona on monen ammatin osaamisedellytys. 
 
Ohjauksessa tiedotus, neuvonta ja ohjaus liittyvät erottamattomasti toisiinsa (Onnismaa 
2007, 23 - 29). Ohjaus voidaan ymmärtää tiedotuksen, neuvonnan ja ohjauksen kautta 
riippuen siitä, millaiseksi ohjaussuhteen henkilökohtaisuus ohjaajan ja ohjattavan välillä 
muodostuu (Vaasan yliopisto 2011). Oulun yliopiston ohjausta kehittäneen ryhmän 
raportissa näiden ero määritellään niin, että tiedotus on tiedon jakamista oletetun tarpeen 
pohjalta, neuvonta on tiedon jakamista ilmaistun tarpeen pohjalta ja ohjaus on opiskelijan 




vuorovaikutus on keskeistä. Ohjauskeskustelu on Nummenmaan (2005, 93 - 94) mukaan 
tavoitteellista toimintaa, jossa opiskelijan määrittelemään ongelmaan pyritään löytämään 
yhdessä ratkaisuvaihtoehtoja. 
 
Lairio ja Rekola (2007, 125) näkevät, että ohjauksen lähtökohtana voidaan pitää toimivan 
vuorovaikutuksen ja molemminpuolisen kunnioituksen lisäämistä. Ohjauksen avulla 
pyritään edesauttamaan elämän onnistumista ja ihmisten hyvinvointia sekä 
toimintakykyisyyttä. Voidaan ajatella, että sillä tavoitellaan yksilön auttamista niin, että 
hän kykenee itse ohjaamaan itseään ja selviämään elämän haasteista ja ongelmatilanteista. 
(Vanhalakka-Ruoho & Juutilainen 2003, 121.) Nummenmaa (2005, 94) näkee opiskelijan 
ohjausprosessin muodostuvan osallisuuden, toimijuuden ja omistajuuden kautta. 
Ohjausprosessin tavoitteena voidaan nähdä myös opiskelijan valtauttamisen, jolloin 
hänestä tulee oman elämänsä valtias (Onnismaa 2007, 156). Myös Peavy (1999, 21 - 22) 
näkee, että ohjauksella autetaan yksilöitä saamaan omat voimavarat käyttöönsä ja sitä 
voidaan kuvata myös mahdollistavana tai voimistavana toimintana. Nelson-Jones (1995) 
korostaa, että keskeisenä tavoitteena ohjauksessa on saada ohjattava oman elämänsä 
parhaaksi ohjaajaksi. Tällöin ohjattava tuo ohjausprosessiinsa kokemuksensa, toiveensa ja 
merkityksensä. 
 
Peavyn (1999) mukaan ohjaus on tuen, huolenpidon, lohdun ja toivon antamista 
ohjattavalle. Tällöin ohjauksen tehtävänä on antaa ohjattavalle tilaisuus tutkia, keksiä ja 
löytää sekä selkiyttää tapoja elää voimavaraisemmin. Näin se nähdään enemmän 
mahdollisuuksia tarjoavana kuin neuvoja antavana toimena. Hän näkee ohjauksen 
prosessina, joka koostuu välittämisestä, toivosta, rohkaisusta, selventämisestä sekä 
aktivoimisesta. Ohjaus on reflektiivistä sosiaalista toimintaa, jolla hän viittaa toisten 
auttamiseen tähtääviin tekoihin. Näitä sosiaalisia toimintatapoja ovat muun muassa 
neuvottelu, keskustelu ja ongelmanratkaisu. Näin nähtynä ohjaus kiinnittää huomiota juuri 
siihen, mitä tapahtuu yksilöiden välillä, eikä niinkään yksilön oman pään sisällä. Peavy 
käsittää ohjauksen myös käytännöllisenä ongelmanratkaisumenetelmänä, jolloin siinä 
tartutaan yksilöllisiin tarpeisiin. (Peavy 1999, 17 - 21.) Ohjauksella Sallisen (2003, 44) 
mukaan pyritäänkin helpottamaan ihmisten päätöksentekotilanteita ja auttamaan kaikkien 





Ohjaus voidaan Peavyn (1999) mukaan ajatella myös yleisenä elämänsuunnittelun 
menetelmänä, jossa pyritään vaikuttamaan koko ihmiseen. Sen mukaan ohjausta ei jaeta 
alalajeihin, kuten ammatinvalinnanohjaukseen tai psykoterapiatyyppiseen ohjaukseen. 
Elämänsuunnittelulla Peavy tarkoittaa sitä, että ohjattava tuo aina ohjaustilanteeseen koko 
elämänsä ja sen kaikkia osa-alueita on käsiteltävä, mikäli ne ovat yhteydessä ohjattavan 
kokonaistilanteeseen. Hän mieltää ohjauksen suojapaikkana, joka ohjaussuhde voi 
näyttäytyä sekä emotionaalisena turvana että toivon, tuen ja toimintamahdollisuuksien 
tarjoajana. Ohjauksen hän näkee ennen kaikkea yhteistyöhön perustuvana 
auttamissuhteena, jossa pureudutaan elämän konkreettisten ongelmien ratkaisemiseen. 
Keskustelujen painopiste on ohjattavan esille tuomissa huolenaiheissa, jolloin ohjaaja 
näyttäytyy enemmänkin yhteistyökumppanina kuin eksperttinä. Näkemys 
ohjauskeskustelujen yhteistoiminnallisuudesta liittyy myös konstruktivistiseen 
ohjauskäytäntöön, joka on laajalti hyväksytty. Siinä ohjattavaa ei enää nähdä pelkästään 
kykyjen ja piirteiden joukkona, vaan ihminen hahmotetaan kokonaisuutena. 
Konstruktivistinen viitekehys ohjauksessa tarkoittaa sitä, että ihmisten ymmärretään olevan 
samanlaisia mutta silti aina ainutlaatuisia yksilöitä.  (Peavy 1999, 24, 75 - 76.) 
Yhteistoiminnallisuudesta puhuu myös Onnismaa (2002, 229) korostaessaan, että 
ohjauksessa ei anneta suoria vastauksia mitä tulisi tehdä, vaan siinä etsitään ja tutkitaan 
yhdessä uusia toiminta vaihtoehtoja. 
 
Vehviläinen (2001) puhuu, että niin ohjattava kuin itse ohjaajakin olisivat 
merkityksenannon kriisissä. Ohjattavat ovat tilanteessa, jossa muovataan identiteettiä tai 
tulkitaan muuttuneita elämäntilanteita uudelleen. Ohjauksen tehtävänä on auttaa ihmisiä 
selviytymään ”uudessa” yhteiskunnassa, jota leimaa epävarmuus ja vaihtoehtojen paljous. 
(Vehviläinen 2001, 27.) Ohjaus on muuttunut luonteeltaan enemmän yhteisymmärrystä 
tavoittelevaksi perinteisen ohjaajan asiantuntijuutta korostavan näkemyksen sijaan. 
Konstruktivismi painottaa ympäristön, sosiaalisen vuorovaikutuksen, kommunikaation ja 
tunteiden merkitystä. Ihmisten sopeutuminen muutoksiin nyky-maailmassa edellyttää myös 
toisenlaista valmiutta, jossa yksilö voi vaikuttaa omaan kehitykseensä opettelemalla uusia 
toiminta- ja ajattelumalleja. (Ojanen 2006, 40 - 42.) Konstruktivistinen näkökulma 
sosiaaliseen todellisuuteen näyttää muodostaneen yleisen tulkinkehyksen nykyisessä 





2.2 Ohjausvuorovaikutus ja ohjaussuhde  
 
Ohjauksella pyritään saamaan aikaan muutosta yksilön ajattelussa ja toiminnassa. 
Itseymmärryksen lisääntyminen ja aktivoituminen ovat ohjauksen avulla tavoiteltavia 
tiloja. Sinikka Ojasen (2006) mukaan kyseessä on vuorovaikutuksellinen toiminta, jossa 
ohjaamisen perusehtona on ohjattavan kasvua helpottavan oppimisympäristön luominen. 
Siinä luodaan edellytyksiä pohjimmiltaan mentaalisten rakenteiden, kuten ajattelun, 
kehittämismahdollisuuksien lisäämiseksi.  Yksinkertaistaen voi sanoa, että ohjauksen 
tavoitteena on, että ohjattavassa alkaa tapahtua jotakin – sisäinen prosessi käynnistyy. 
Ojanen on pohtinut ohjausvuorovaikutusta myös ohjaajan laatuominaisuuksien ja 
ohjaustilanteessa reagoinnin suhteen. Jotta edellä mainittu prosessi pääsee käynnistymään, 
on ohjattavaa johdatettava analyyttisen kyselyn ja synteesien pariin. Ojanen puhuu 
korkealaatuisesta kielellisestä vuorovaikutuksesta, joka pitää sisällään sokraattisen kyselyn 
(ohjaaja auttaa ohjattavaa itse synnyttämään ajatuksensa) ja metaforan (vertauskuvan) 
käytön. Korkeatasoiset ja avoimet kysymykset pyrkivät viemään ohjattavaa 
kognitiivisemmalle tasolle omassa ajattelussa. Suoraan kysyminen ja ihmettely ovat 
asioita, joihin ohjaajan tulisi myös pyrkiä. Ohjaajan tulee kyetä olemaan ahdistumatta siitä, 
kun ei vielä tiedä. (Ojanen 2006, 137 - 141.) 
 
Myös Peavy mieltää ohjaussuhteen vuorovaikutukseksi, joka rakennetaan yhdessä. 
Ohjaussuhde tilanteena on Peavyn (2006) mukaan sellainen, jossa ”kumpikaan ei tiedä”, 
vaan suhde perustuu neuvotteluun ja yhteistyöhön. Hän painottaa, että kummallakin 
osapuolella on tärkeä osuus, ja kunnioittamalla toinen toistaan saavutetaan 
ohjausprosessissa suurempi hyöty. Kun ohjaaja aidosti kuuntelee toista kanssatulkitsijan 
roolissa, se mahdollistaa kumppanuuteen perustuvan suhteen, joka parhaimmillaan voi 
muodostua eheytymisen lähteeksi. (Peavy 2002 27 - 28) Myös Puukari ja Mikkola (2006, 
21) ovat korostaneet ohjaussuhteen rakentumista henkilökohtaiseksi ja luottamukselliseksi 
eri ohjauskäytänteiden, kuten ajan antamisen, ongelmiin reagoimisen ja kysymään 
rohkaisemisen sekä palautteen kohdentamisen kautta. Luottamuksellisen suhteen he 
ajattelevat muodostuvan silloin, kun ohjaussuhde koetaan turvalliseksi. Ansela (2011, 18) 
ottaa esille myös ohjaajan vastuun vuorovaikutuksen toimivuuden suhteen toteamalla, että 
mikäli ohjaaja ei ymmärrä ohjattavan sanomaa, on hänen pyydettävä ohjattavaa 





Hackney ja Cormier (2005) esittävät, että Rogersin mukaan hyvän terapeuttisen ilmapiirin 
keskeisiä tekijöitä ovat empaattisuus, aitous tai lämpö sekä asiakkaan ehdoton 
hyväksyminen ja positiivinen huomioiminen. Empatialla hän tarkoittaa ohjaajan kykyä 
aistia toisen ihmisen sisäistä maailmaa kuin omaansa, mutta ymmärtäen samalla oman 
erillisyytensä. Empatian hän näkee vuorovaikutuksena välittämisen ja ymmärtämisen 
ilmapiirissä. Aitous on ohjaajan kykyä olla ohjaustilanteessa oma itsensä, ilman rooleja. 
Tämä ominaisuus kehittyy Rogersin mukaan elämänkokemusten myötä. Asiakkaan 
ehdottoman hyväksymisen hän näkee ihmisarvon kunnioittamisena. (Hackney & Cormier 
2005, 46 -51.) Tässä Rogers (1965) pitää tärkeimpänä asiana oikeaa asennoitumista, joka 
tarkoittaa yksilön arvon ja merkityksellisyyden tunnustamista. Terapeutin tulee kunnioittaa 
asiakkaan omaa kykyä ja oikeutta arvojen valitsemiseen ja toimimiseen niiden mukaisesti. 
(Rogers 1965, 20.) Väisänen (2003, 59) on huomannut, opetusharjoittelun ohjaussuhdetta 
tutkiessaan, opiskelijoiden ja ohjaajien pitävän ohjaussuhteen myönteistä ilmapiiriä 
ohjauksen tärkeimpänä piirteenä.  
 
Anna Raija Nummenmaa (2003) puhuu muodostuvasta ohjaussuhteesta auttavana 
suhteena. Se millaiseksi ohjauksen vaikutus muodostuu, riippuu paljolti juuri ohjaajan ja 
ohjattavan välisestä ohjaussuhteesta. Myös hänestä ohjauksessa hyväksyvä ilmapiiri 
tarkoittaa kunnioittamista, ohjattavaan keskittymistä, epäkriittistä ystävällisyyttä ja aitoa 
kiinnostusta. Epäkriittinen ystävällisyys auttaa ohjattavaa tuntemaan olonsa turvalliseksi ja 
hyväksytyksi puhumaan asiasta kuin asiasta. Tämä pitää sisällään myös hyväksymisen 
ihmisenä, vaikka ohjattava itse ei vielä itseään hyväksyisikään. Ymmärryksen 
saavuttaminen mahdollistuu osaltaan myös asettumalla ohjattavan aaltopituudelle ja 
tarkastelemalla asioita hänen näkökulmaansa.  (Nummenmaa 2003.) Kaikki ohjaus- ja 
neuvontatilanteet ovat inhimillisiä vuorovaikutustilanteita ja samalla ainutkertaisia, kuten 
Onnimaa (2007, 21) muistuttaa. 
 
Ojanen (2006) kuvaa ohjaussuhteen rakentumista tiedostamisen ja mielikuvien 
syntymisenä, mitkä puolestaan johtavat uusiin kokemuksiin ja merkityksenantoihin. 
Ojanen kuvaa sitä, miten ohjaaja ja ohjattava rakentavat mielikuvien avulla uutta 
”taideteosta”. Molemmat luovat yhtä aikaa sekä omaa, että yhteistä teostaan. Yhteistä siinä 
mielessä, että toinen antaa toiselle jotain, josta tämä jatkaa ja työstää edelleen. Mielikuvien 
syntyminen tuottaa assosiatiivisesti jotain uutta ja luovaa. Ohjaussuhde auttaa pääsemään 




vaikuttavat ohjaustilanteessa. Ojanen nostaa esille ohjaajan affektiivisen sävyn, 
herkkyyden ja empatian. Hänen mukaansa yleisempatia ei kuitenkaan riitä, ja todellinen 
empatia vaatiikin syvempää ymmärrystä. Ohjaajan kyky ottaa ohjattavan kokemukset ja 
tunteet vakavasti ja asettautuminen toisen asemaan merkitsevät sitä, että ohjaaja käyttää 
omaa mieltään sensitiivisesti instrumenttinaan. Ojanen puhuu myös ohjaajalle tärkeästä 
kontrollointikyvystä, joka näyttäytyy ohjaustilanteessa mm. rajojen asettamisena. (Ojanen 
2006, 141 - 143, 164 - 165.) 
 
Yleisesti ohjaajan persoonaan ammatillisen sitoutumisen nimissä liittyy ohjaajan oma 
motivaatio, joka mahdollistaa aktiivisen ja yhteistoiminnallisen suhteen. Siihen Ojanen 
(2009) liittää ohjaajan välittömyyden ja vastaanottavaisuuden kommunikaation tasolla. 
Ohjaajan tietoisuus omasta merkityksellisyydestä tarkoittaa henkilökohtaista suhdetta 
omaan ajatteluun ja sitä kautta toisen ihmisen ajattelun arvostamiseen. Tämä on ohjaajan 
motivaatiossa keskeisesti vaikuttava tekijä. (Ojanen 2006, 142 - 143.) Niin ohjaajan kuin 
opiskelijan ohjaussuhteeseen sitoutumiseen voidaan vaikuttaa laatimalla ohjaussopimus. 
Ohjaussopimusta Nummenmaa (2009, 435) kuvaa muun muassa psykologisena 
sopimuksena, jolla kuvataan yhteistyön luonnetta. Sopimukseen määritellään, mihin 
ohjattava ja ohjaaja sitoutuvat yhteistyösuhteessa, sekä molemminpuolinen vastuun 
jakautuminen. Siinä voidaan myös sopia ohjaussuhteeseen liittyvistä käytännön asioista, 
kuten tapaamisajoista ja tavoitteista.  
 
 
2.3 Dialogisuus ja reflektio  
    
Ohjaussuhteessa ja -vuorovaikutuksessa todentuvat ohjaukseen keskeisesti liitetyt 
keskustelun avainkäsitteet: dialogisuus ja reflektio. Dialogisuus liittyy ohjauskeskustelun 
vuorovaikutukseen ja vastavuoroisuuteen. Reflektointi puolestaan liittyy kokemusten 
tietoiseen tarkasteluun ja uusien näkökulmien saavuttamiseen. 
 
Dialogilla tarkoitetaan erillään oloa, mutta myös välissä olevaa. Dialogi 
ohjausmenetelmänä tarkoittaa pyrkimystä luoda Ojasen (2006) termein juuri se ”välittävä 
todellisuus” tutkijan ja tutkittavan välille. Siinä dialogin avulla kokemus työstetään 
molemmille ymmärrettäväksi kokonaisuudeksi. Molempien osapuolten välillä tapahtuu 




(1999) mukaan sellaista yhteistä maaperää, jossa kumpikaan keskustelun osapuolista ei 
pyri nousemaan toista ylemmäksi. Tällaisessa avoimessa keskustelussa ohjaajan täytyy 
kuunnella myös hiljaisuutta tulkiten ei-kielellisistä viestintää (Peavy 1999, 88). Hiljaisuus 
kuitenkin tulkitaan usein vastarinnaksi tai ajanhukaksi, kuten Ojanen (2006) huomauttaa. 
Hiljaisuus dialogissa on kuitenkin tärkeää vuorovaikutuksen reflektiivisyyden tutkimisen 
kannalta. Hiljaisuus luo myös merkityksiä ja uutta tietoa. (Ojanen 2006, 69 - 70.) 
 
Kun puhutaan avoimesta dialogista, käytetään käsitettä ”silleen jättävä” dialogi. Se on 
tavallaan mietiskelevää ja avointa asennoitumista, jossa ei tarvitse heti ymmärtää kaikkea 
kokemaansa. Se luo mahdollisuuden ”viipyillä” ja ihmetellä todellisuutta. Toinen, 
vastakohtainen tapa asennoitua todellisuuteen on niin sanottu tekninen, laskelmoiva 
asenne, jossa tiedetään ihmettelyn sijaan. Tällaista teknistä dialogia Ojasen mukaan ei 
voida ajatella kuuluvaksi inhimillistä kasvua edistävään toimintaan, jota ohjaus 
parhaimmillaan on. Sen sijaan avoin dialogi mahdollistaa uuden löytämisen yhdessä. 
(Ojanen 2006, 64 - 66.) 
 
Moniäänisyys eli polyfonia on termi, jonka Mikhail Bahtin (1991) on tuonut esille 
pohtiessaan dialogisuutta. Moniäänisyys on keskeistä avoimissa dialogeissa, joissa 
asiantuntemus muodostuu ammattilaisen ja maallikon puheenvuoroissa. Kuuntelu ja 
puhuminen ovat tällöin erotettuja, jotta dialogi mahdollistuisi. Moniäänisessä dialogissa 
yhteinen ymmärrys kehkeytyy vähitellen, joka mahdollistaa myös epävarmuuden sietoa. 
(Arnkil 2004, 193 - 194.) Peavy (1999) esittää, että dialoginen keskustelu vaatii sen, että 
siihen osallistuva antaa mahdollisuuden muutokselle omassa ajattelussaan. Usein pelkkä 
kuunteleminen voi olla parasta mitä ohjaaja voi toiselle tehdä, koska kuulluksi tulemisen 
kokemus antaa niin välitöntä apua kuin myös energiaa muiden asioiden ratkaisemiseksi 
myöhemmässä vaiheessa. (Peavy 1999, 88 - 89.) Toisaalta Peavy (2004, 33) toteaa, että 
aito dialogi on kuitenkin ohjauskeskustelussakin harvinaista, koska dialogin vaatima hyvä 
kuuntelemisen taito ja avoimuus yhteisen ymmärryksen prosessissa on vaikeasti 
saavutettavissa. 
 
Ohjauksessa keskeistä dialogisuuden lisäksi on asioiden reflektoiminen eli pohtiminen ja 
asioiden uudelleen tarkasteleminen. Reflektio liittyy olennaisesti myös kokemusten 
muodostumiseen, koska ihminen konstruoi eli rakentaa ymmärryksensä asioista aina 




kokemukselliseen oppimiseen liittyvät ajatukset antavat ymmärtää. Voidaan ajatella, että 
myös tutkimamme kokemukset ohjauksesta ovat ainakin kirjoittamishetkellä olleet 
reflektiivisen tarkastelun alla. Tämän vuoksi tarkastelemme reflektio -käsitteen 
moniulotteista olemusta.  
 
Käsitteenä reflektio on vaikeasti määriteltävissä. Fysiikassa reflektio tarkoittaa heijastusta 
ja psykologiassa sillä ymmärretään kokemusten syvällistä pohdintaa. Ojanen (2006) 
määrittelee reflektion näin: ”Reflektio on dialogista kysymistä, jossa annetaan toiselle 
ikään kuin vastalahjaksi oma hämmennys. Silloin säilyy kysyminen ja liike, luodaan tilaa 
toisilleen. Näin syntyy todellinen etsimisen prosessi.” (Ojanen 2006, 125.) Myös sen 
vastakohdan löytäminen on tuottanut vaikeuksia.  Vaikeutena on sellaisen määritelmän 
rakentaminen, joka ottaisi huomioon reflektion kaikki olennaiset piirteet. Ongelmia luo 
myös termin käyttö lukuisissa erilaisissa toiminnoissa. Joka tapauksessa olennaista monille 
näille erilaisille tavoille ymmärtää käsite on sen prosessinomaisuus. Ihminen voi saavuttaa 
reflektiotaidon vain sisäisen prosessin kautta. (Ojanen emt., 73 - 74.) 
 
Oman henkilökohtaisen ajattelun selvittämiseen tarvitaan reflektiota, jossa ihminen 
tarkastelee itseään. Reflektio siis suuntaa sisäiseen. Sen tavoitteena on itsetiedostuksen 
saavuttaminen, joka on keskeistä henkisessä kehittymisessä. Reflektio vapauttaa ihmisen 
näkemään asiat eri tavoin. Siinä olennaista on ihmettely ja kysyminen. Kaikki ajattelu ei 
kuitenkaan ole reflektointia. Kyky ihmettelyyn ja ajatteluun ja sitä myötä reflektioon on 
ihmiselle luonnollista, mutta kyky sen toteuttamiseen ei ole itsestään selvää. (Ojanen 2006, 
71 - 74.) Ojanen toteaa, että aiemmat kokemukset, joissa yksilö on oppinut mitätöimään 
omien kokemustensa merkityksellisyyttä ja tärkeyttä, voivat vaikuttaa siihen, että ihminen 
eivät pysty ilmaisemaan itseään. Jos kielelliset taidot tai kriittinen ajattelu ovat 
puutteellisia, kokemuksen muuttaminen voi olla hankalaa. Itselle muodostunutta tapaa 
ajatella ei lisäksi useinkaan tiedosteta, joka luonnollisesti estää reflektion. Liiallinen 
varmuus, tai toisaalta epävarmuuden sietäminen vaikuttavat niin ikään kyseiseen prosessiin 
estävästi. Reflektiometodi ei myöskään sellaisenaan sovi kaikille ihmisille, jolloin on 
tarjottava muita metodeja, mm. sosiaalisen tuen eri muotoja. (Ojanen 2006, 86 - 119.) 
 
Reflektiota ei voida nähdä pelkästään ajatteluna. Se on myös tiedonhallinnan keino, jossa 
pyrkimyksenä on ymmärtää omaa toimintaa. Reflektio lisää itsetietoisuutta ja täten 




ongelmalliseen tilanteeseen ja lähestyä sitä uudenlaisesta näkökulmasta. Reflektio voi 
avata asioita, joista itse ei ole ollut lainkaan tietoinen. Itsereflektio yksin ei yleensä riitä 
ohjauksessa, vaan tarvitaan myös toisten apua. Juuri siinä ohjaaja tai ryhmä voi olla 
tukena. Reflektio on keskeinen tekijä myös yksilön ammatillisessa kasvussa. (Ojanen 
2006, 73 - 85.) Deweyn (1933) mukaan reflektiossa on kyse omien uskomustemme 
rationaalisesta arvioinnista, minkä avulla perustelemme uskomuksiamme. Hänelle reflektio 
tarkoittaa kriittistä ajattelumuotoa, jossa ihminen punnitsee ymmärrystään ja sen avulla 
tiedostaa, kuinka milloinkin tulee toimia. (Dewey 1933, 5 - 16.) Mezirow (1998) näkee 
reflektion vaativan enemmän kuin jo tiedetyn hyödyntämistä ryhtyessään toimintaan. 
Termin vaativa merkitys pitää sisällään sellaista erittelevämpää toimintaa, jota käytämme 
vaikkapa perustelua esittäessämme. Reflektion tavoitteena on hänen mukaansa omien 
uskomusten oikeutuksen kriittinen tarkastelu, joka edellyttää tilanteiden 
uudelleenarviointia ja hän näkeekin reflektion osana harkitsevaa toimintaa. Mezirow 
ajattelee reflektion olevan joko oleellinen osa parhaan mahdollisen tavan valintaa tai 
jälkikäteisreflektiota, jolloin voidaan tarkastella myös niitä ennakko-oletuksia, joita 
ongelmaan on liitetty. (Mezirow 1998, 22 - 23.) 
 
Reflektoinnin tärkeimpänä pyrkimyksenä ohjauksessa on auttaa ohjattavaa luottamaan yhä 
enemmän omiin kokemuksiin ja tulkintoihin. Ojanen (2006) näkee reflektoinnin 
ohjauksessa siten, että reflektointi on ensinnäkin ohjaustilanteeseen tai tapahtumaan 
liittyvää tietoista ajattelua, ajattelun ja tekemisen suhde, joka voi johtaa uudenlaiseen 
ymmärtämiseen. Se on keino yhdistää teoreettinen ja henkilökohtainen 
uskomusjärjestelmä. Toiseksi se on omien uskomusten perusteiden tarkastelua, jolloin 
voidaan tavoittaa oma käyttöteoria omien tavoitteiden ja toiminnan välillä. Reflektio on 
myös syvällinen itsensä tutkimis- ja löytämisprosessi, jossa yksilö yrittää ymmärtää omista 
kokemuksistaan tulkinnan kautta syntyneitä merkityksiä ja synnyttää niistä persoonallista 
synteesiä. Lisäksi reflektiossa kiteytyy oppimisen sisin olemus. (Ojanen 2006, 75 - 77.) 
 
Boud, Keogh ja Walker (1985) erottavat reflektioprosessissa kolme eri vaihetta: 
Ensimmäinen vaihe pitää sisällään kokemuksen muistelemisen ja sen tapahtumien 
pohdinnan itsekriittisesti. Toisessa vaiheessa tunnistetaan aikaisemman kokemuksen 
herättämiä tunteita. Kolmannessa vaiheessa arvioidaan uudelleen kokemus, toiminta, 
ajatukset ja tunteet. Samalla kun yksilö reflektoi toimintaansa, hän selittää myös omaa 




Boud, Keogh ja Walker käyttävätkin reflektio- käsitettä ikään kuin synonyymina 
kertomaan niistä älyllisistä ja affektitoiminnoista, joiden kautta yksilö selvittelee 
kokemuksiaan uudenlaisen ymmärryksen ja arvioinnin toivossa. (Boud, Keogh & Walker 
1985, 3, 7 - 40.) 
 
Edellä olemme kuvanneet sitä, miten ohjausvuorovaikutuksessa mahdollistuvat yksilön 
tietoisuuden lisääntyminen ja ajattelun syveneminen. Ne toteutuvat ohjaustilanteessa 
dialogin ja reflektion kautta. Ohjaus rakentuu vuorovaikutussuhteelle, jossa sekä ohjaaja 
että ohjattava kantavat vastuuta vuorovaikutuksen onnistumisesta. Ohjaus on osa 
opiskelijan arkea ja opintopolkua, minkä vuoksi seuraavassa luvussa käymme läpi ohjausta 

























Yliopistossa opiskelee lähtökohdiltaan hyvin heterogeeninen joukko ihmisiä (esim. Lairio 
& Penttilä 2007a, 8). Läheskään aina uusi opiskelija ei ole suoraan lukiosta tullut nuori, 
vaan ikä, taustat ja kokemukset vaihtelevat huomattavasti. Näin ollen yliopistossa 
opiskelee myös paljon työssäkäyviä, perheellisiä, tutkintoaan täydentäviä tai esimerkiksi 
aikaisempia yliopisto-opintoja suorittaneita (Moore 2000, 2003b). Ohjaus yliopistossa 
voidaan nähdä usein kahtijakoisena sen suhteen, kenen etua se palvelee. Yliopistojen 
ohjaus voidaan toisaalta nähdä palvelujärjestelmänä ja toisaalta auttamis- ja 
asiantuntijatyönä, jonka voimin opiskelija voi rakentaa itselleen mielekkään opintopolun 
(Nummenmaa, Lairio, Korhonen & Eerola 2005, 12). Korkeakoulujen arviointineuvoston 
vuonna 2001 toteuttamassa korkea-asteen opintojen ohjauksen arvioinnissa havaittiin, että 
opiskelijoiden ja henkilökunnan ohjaukselle asettamat tavoitteet erosivat toisistaan. 
Opiskelijoilla korostuivat opiskelijalähtöiset tavoitteet, jotka sisälsivät muun muassa 
opiskelijan tukemista opinnoissa ja kehittymistä alansa ammattilaiseksi. Ohjauksen 
korkeakoulukeskeisissä tavoitteissa taas korostuivat korkeakoulun opinto- ja 
tutkintotavoitteet kuten opintojen nopeuttaminen ja tehostaminen sekä keskeyttämisten 
ehkäisy. (Moitus ym. 2001, 24 - 25.)  
 
Tutkimamme ohjauskokemukset ovat muodostuneet ympäristössä, jossa vaikuttaa niin 
yliopisto-opiskelijan elämismaailma kuin korkeakouluohjauksen kontekstikin. Tässä 
luvussa tarkastelemme ensin sitä maailmaa, jossa yliopisto-opiskelija tavallisesti elää. Sen 
jälkeen tarkastelemme ohjausta korkeakoulun kontekstissa ja nostamme esille niitä 
haasteita, joita siellä esiintyy. Tuomme esille myös opinto-ohjaajaksi opiskelun lähtökohtia 




koettuun todellisuuteen, tarkastelemalla opiskelijoiden kokemuksia ohjauksesta muiden 
korkeakouluohjauksesta tehtyjen tutkimuksien valossa. 
 
 
3.1 Yliopisto-opiskelijan elämismaailma 
 
Yliopisto-opiskelun aikana koetut tapahtumat ja valinnat sekä niiden henkilökohtaisten 
merkitysten hahmottaminen itselle luovat sitä todellisuutta, jossa opiskelija elää. Tätä 
todellisuuden kokemista voidaan tarkastella fenomenologisen tutkimusperinteen käsitteen 
elämismaailma (lebenswelt, lifeworld) avulla (Korhonen 2007,132). Elämismaailma- 
käsite on myös keskeinen kaikessa laadullisessa tutkimuksessa, koska sen lähtökohtana on 
ihminen ja hänen koettu maailmansa. Elämismaailma on ymmärrettävä sinä yleisenä 
kokonaisuutena, jossa ihminen elää. (Varto 1992, 23.) 
 
Elämismaailma on Schutzin (1985) mukaan se sosiaalinen todellisuus ja arkipäiväinen 
maailma, missä ihminen elää. Hän mieltää sen olevan maailma, jota pidetään myös 
itsestäänselvyytenä. (Schutz 1985, 3 - 5.)  Korhonen (2007) kuvaa, Schutzia mukaillen 
elämismaailman käsitteellä sitä koettua todellisuutta, joka muodostuu sosiaalisen maailman 
rakenteista, sen toimintaehdoista ja säännönmukaisuuksista. Korhonen erittelee opiskelijan 
elämismaailmaa rakentavia vuorovaikutussuhteita, joita ovat esimerkiksi opettajan ja 
opiskelijan väliset suhteet, osallistuminen erilaisiin oppimis- ja ohjausympäristöihin sekä 
opiskelun, työn ja perheen yhteensovittaminen. (Korhonen 2007, 132.) Aittola ja Aittola 
(1990) kuvaavat yliopisto-opiskelijoiden elämismaailman perusrakenteita niin, että siihen 
kuuluvat kaikki ne opiskeluun, elämäntilanteeseen ja yliopistoon liittyvät asiat, joiden 
rajoissa sen hetkinen elämä tapahtuu ja saa merkityksensä. Heidän mielestään 
elämismaailmaan vaikuttavat esimerkiksi opiskelijan taloudellinen tilanne, ihmissuhteet, 
opiskelun mielekkyys ja tarkoitus sekä opetussuunnitelmat.     
 
Ymmärrämme elämismaailman rakentuvan kokemuksien sekä niille annettujen tulkintojen 
ja merkitysten kautta. Näin jokaisen elämismaailma näyttäytyy, mahdollisista samoista 
tapahtumista huolimatta, omanlaisenaan ja ainutlaatuisena. Schutz (1985, 4 - 7) esittää 
elämismaailmaan olevan kietoutuneina kaksi yleistä perusrakennetta: yksilöllinen ja 
sosiaalinen. Elämismaailmassa on hänen mukaansa aina läsnä itsenäisen tulkinnan ja 




ohjauskokemuksissa kokemukset muodostuvat yhteisesti jaettuen ja yksilöllisten 
tulkintojen kautta. 
 
Yliopisto-opiskelijat elävät maailmassa, jossa heidän koulutukseensa kohdistuu suuria 
tuottavuus- ja tehokkuusvaatimuksia.  He elävät myös vaiheessa, jossa pohditaan koulutus- 
ja elämänuravalintoja. (Honkimäki 2006.) Joillekin koulutukselliset valinnat ovat 
itsestäänselvyys, kun taas toisille epävarmuus kiinnostuksen kohteista jatkuu vielä 
yliopistossa (Korhonen 2005, 71). Tämän toteavat myös Eerola ja Vaden (2005, 76) 
kirjoittaessaan, että ”Moni puolestaan etsii ja löytää alansa vasta yliopisto-opinnoissa.”. 
Erilaiset lähtökohdat omien kiinnostuksien tiedostamisen suhteen yliopisto-opiskelussa 
vaikuttavat mielestämme olennaisesti myös ohjaustarpeisiin.    
 
OECD (Organisation for economic co-operation and development) -maissa 1990-luvulta 
alkanut yliopistojen muuttuminen ja monipuolistuminen ovat myös lisänneet ohjauksen 
tarvetta sekä asettaneet sille uusia haasteita. Muutoksia on tapahtunut muun muassa siinä, 
ketkä pyrkivät korkea-asteelle. Se on puolestaan vaikuttanut opiskelijajoukon 
monipuolistumiseen. Opiskelun ja läsnäolon muodot yliopistoissa ovat muuttuneet, samalla 
kuin suhteet työmarkkinoihin ovat muuttuneet läheisemmiksi. Perinteisten yliopistojen 
rinnalle on syntynyt uusia instituutioita, joiden tavoitteet eroavat laajuudeltaan 
aikaisempiin nähden. Yliopistojen välinen kilpailu onkin lisääntynyt. (OECD 2004, 51 - 
52.)  
 
Opiskelu yliopistossa on muuttunut aikakausien muutoksien myötä. Aittola (1992, 100) 
esitti jo 1990-luvulla, että opiskelu ei ole enää selvä elämänvaihe, vaan siihen liittyy 
kiinteästi työssäkäyntiä ja harrastuksia. Saukkonen (2005) toteaa, että nykyään opiskelu 
yliopistossa koetaan enää harvemmin itseisarvona.  Hän myös kuvaa nykyaikaa notkeana 
modernina, jota leimaa liikkuvuus, muutos ja dynaamisuus. Ihanteena on muuttuva, 
joustava ja helposti uusiin tilanteisiin sopeutuva ihminen, joka elää tässä ja nyt. Yliopisto-
opiskelussa tämä näkyy jatkuvana valintojen tekemisenä ja epävarmuudessa elämisenä. 
Opiskelijat joutuvat tekemään valintoja, joiden seurauksista ei ole varmuutta, koska tietyt 
koulutusvalinnat eivät enää johda tiettyyn ammattiin tai statukseen. (Saukkonen 2005, 47 - 
50.) Joillekin opiskelijoille työllistymisen haasteet ja epävarmat tulevaisuudennäkymät 
saavat myös lykkäämään aikuisuuden valintoja (Suikkanen, Martti & Huilaja 2006, 115 - 




Penttisen (2005, 23) mukaan onkin vahvistaa epävarmuuden hallintataitoja ja kykyä elää 
maailmassa, jossa ei ole varmoja totuuksia.  
 
Voidaan ajatella, että 2000-luvun yliopisto-opiskelijat eroavat aikaisemmista yliopisto-
opiskelijoista muun muassa yhteiskuntarakenteiden ja kulttuurien suhteen. Tiedon määrä 
on lisääntynyt valtavasti ja mahdollisia sekä hyväksyttäviä elämänvalintoja on enemmän 
suhteessa aikaisempaan.  Saukkonen (2005) kuitenkin väittää Newtonin yhdysvaltalaisista 
yliopisto-opiskelijoista tehtyihin tutkimuksiin viitaten, että aikuistumiseen kuuluvat 
kehitystehtävät eivät olisi muuttuneet. Itsenäistyminen, perheen perustaminen ja 
ammattitaidon hankkiminen olisivat edelleen tärkeitä aikuistumisen kehitystehtäviä. 
Tutkimuksissa näkyy myös muun muassa opintojen aikainen työssäkäynnin lisääntyminen, 
jossa Saukkonen näkee yhtymäkohtia suomalaisiin yliopisto-opiskelijoihin. (Saukkonen 
2005, 48.) Tätä vahvistaa myös Tilastokeskuksen (2012) tieto vuodelta 2010, jonka 
mukaan yli 60 prosentilla yliopisto-opiskelijoista oli työsuhde opintojensa ohessa. Vaikka 
nykyaikana elämänvalinnat voivat olla ei-normatiivisia, vaihtoehtoisia tapoja elää, ne 
tarkoittavat kuitenkin osalle edelleen perinteisiä elämänvalintoja. 
  
Nykyään myös koulutusmahdollisuuksia on paljon eivätkä aikaisemmat koulutus- ja 
elämänvalinnat sulje pois mahdollisuuksia palata opiskelemaan myöhemmässä vaiheessa 
elämää (Honkimäki 2006, 249). Yliopistoissa opiskeleekin aikaisempaa enemmän 
aikuisopiskelijoita, joiden opiskelu keskittyy ehkä enemmän henkisen pääoman 
kasvattamiseen (Korhonen 2007, 142). Eerola ja Vaden (2005, 81) nostavat esille myös 
”ikuiset opiskelijat, joilla opiskelijaidentiteetti on jäänyt päälle” ja ammatti-identiteettiä ei 
tunnu löytyvän. Yliopistossa siis opiskelee varsin eri tarkoitusperin olevia ihmisiä. 
Näemme asian niin, että toisille on tärkeää ihmisenä kehittyminen ja itsensä sivistäminen, 
toiset vasta etsivät omaa koulutusalaansa tai eri sattumien summana ovat ajautuneet 
yliopistoon, kun taas joillekin se voi merkitä uutta suunnanottoa elämässä. Koska 
korkeakoulutus on kokenut massamittaisen laajenemisen, opiskelee siellä yhä laajempi 
opiskelijajoukko. Sen myötä opiskeluintressit myös vaihtelevat opiskelijoiden kesken. 
(Korhonen 2007, 131.)  
  
Opiskelun tarkoitus ja opiskelustrategiat ovat yksi osatekijä opiskelijoiden elämismaailman 
perusrakenteissa, kuten Aittola toteaa (1990, 10). Näitä strategioita voidaan kuvata myös 




tutkineen yliopisto-opiskeluun orientoitumisen tapoja. He ovat löytäneet kolme 
yleisorientaatiota, jotka ovat opiskeluun orientoituneet, työelämään orientoituneet ja 
sitoutumattomat. Opiskelijat, jotka ovat opiskeluun orientoituneita opiskelevat, koska 
opinnot kiinnostavat. He pitävät tärkeänä myös opiskeluun liittyviä sosiaalisia suhteita. 
Työelämään orientoituneet pitävät jo opintoja suunnitellessa tulevaisuuden ja työelämän 
mielessään. Sitoutumattomat opiskelijat eivät ole sitoutuneet tai löytäneet omia 
päämääriään ja lukeutuvat siihen riskiryhmään, joka saattaa keskeyttää tai vaihtaa 
opintonsa. (Korhonen 2005, 57 - 58.)  
 
Yliopisto-opiskelijan opintopolkua voidaan hahmottaa myös Eerolan ja Vadenin (2005) 
esittämien opiskelijan ydinprosessien kautta. Ydinprosessit voidaan jakaa kolmeen osaan: 
opiskelijaprosessiin, oppimisprosessiin ja asiantuntijuuden prosessiin. Myös 
ohjausprosessia voidaan hahmottaa ydinprosessien kautta, kuten Skaniakos (2011) toteaa. 
Ohjausprosessia tarkastellessa opintojen alussa korostuva opiskelijaprosessi liittyy 
yliopistoon sosiaalistumiseen ja opiskelun tavoille oppimiseen. Ohjauksellisesti tähän 
liittyy psykososiaalinen ohjaus, mikä tarkoittaa opiskelijan tukemista uudessa ympäristössä 
ja sen huomioimista, että opiskelijat eivät automaattisesti tiedä, kuinka yliopistossa 
toimitaan. Opintojen loppuvaiheessa korostuu asiantuntijuuden prosessi, johon olennaisesti 
liittyy uraohjaus. Kokonaisuudessaan opintopolun aikana korostuu oppimisprosessi, jossa 
ohjaus kohdistuu opintojen ohjaukseen. Ydinprosessien avulla voidaan hahmottaa 
opiskelijan opintopolun prosesseja ja samalla ohjauksellisia tarpeita. (Skaniakos 2011, 6 - 
14). 
 
Yliopisto-opiskelua kuvaavat myös valintojen vapaus ja runsaus mutta samalla vastuu 
niiden etenemisestä. Korhonen (2005, 71) kuvaa tätä valintojen viidakkona, jossa monien 
ratkaisujen tekeminen koskettaa myös useita ohjaustahoja. Ohjausta tarvitaan Korhosen 
mukaan juuri ratkaisujen tekemiseen ja valintojen seurausten arvioimiseen. Tällä pyritään 
myös lisäämään ja vahvistamaan opiskelijoiden itseohjautuvuuden taitoja ja toisaalta 
akateemisen vastuun ottamista, mikä vaatii ohjaajalta kykyä tunnistaa opiskelijoissa tuen 
tarpeet (Skaniakos 2011, 10). Toisaalta jotkut kokevat opiskelun yliopistossa vain 
opetussuunnitelmien toteuttamisena. Heille yliopisto näyttäytyy kouluna, jonka lopussa 
saadaan todistus (Saukkonen 2005, 47). Myös Luck (2010, 277) toteaa artikkelissaan 
opiskelijoiden olettavan yliopisto-opintojen olevan vain jatke aiemmalle koulutielle. 




mukaan yliopisto-opiskelun kokemista koulumaisena ja samalla opiskelijoiden tarvetta 
vähätellä yliopiston merkitystä. Toisaalta ei ole ihme, että opetus koetaan koulumaisena, 
koska se näyttäytyy edelleen Korhosen (2007, 131) mukaan osin massaluentoina sekä 
tiedonsiirto- ja sosialisaatiotapahtumana.    
 
Yliopisto-opiskelijan elämismaailmaa voidaan myös tarkastella Korhosen (2007) tutkimien 
yliopistossa muodostuneiden merkittävien oppimiskokemuksien kautta. Hän on 
tutkimuksissaan muun muassa huomannut, että yliopisto vaatii opiskelijalta ajattelutapojen 
muutosta ja erilaisiin työtapoihin sopeutumista verrattuna lukio-opinnoissa totuttuihin 
tapoihin. Yliopistossa luultavasti eteen tulee myös vaikeita asioita ja niistä on selviydyttävä 
tavalla tai toisella. Esimerkiksi kurssit voidaan kokea liian vaativana ja tulevaisuus tai 
uravalinta epävarmana. Ongelmista selviäminen on muodostunut joillekin merkittäväksi 
oppimiskokemukseksi. Opinnäytetyön prosessin nähdään useasti myös kuvaavan ja 
kuuluvan yliopistomaailmaan, samoin kuin opintopolun kokeminen tietynlaisena 
ajelehtimisena. Opinnoissa tarvitaan siis paljon epävarmuuden sietokykyä ja 
kärsivällisyyttä. (Korhonen 2007, 58 - 70.) Tämä uskoaksemme näkyy yliopisto-
opiskelijan elämismaailmassa osittain ohjauksen lisääntyneenä tarpeena ja toisaalta 
uupumisena.  
  
Yliopisto-opintojen aikana vertaiset ovat muiden merkittävien ihmisten ohella myös 
opiskelijan elämismaailmassa läsnä. Esimerkiksi opinnoissa saatu sosiaalinen tuki muilta 
opiskelijoilta on merkittävä tekijä yliopisto-opintoihin sitoutumisessa ja sosiaalistumisessa 
(Penttinen, Skaniakos, Valkonen & Plihtari 2012, 5). Honkimäki esittää, että Tinton 
tutkimuksien mukaan opiskelijat suorittavat myös todennäköisemmin tutkintonsa loppuun 
asti silloin, kun he saavat akateemista, sosiaalista ja henkilökohtaista tukea opintoihinsa. 
Toistuvat positiiviset kontaktit opettajiin ja opiskelutovereihin sekä kokemus arvostettuna 
yhteisön jäsenenä olemisesta saavat opiskelijat jäämään valitsemaansa koulutukseen. 
(Honkimäki 2006, 244 - 245.)  
 
Oppiaineiden ainejärjestöt ja ylioppilaskunnat järjestävät tiheästi erilaisia tapahtumia ja 
tempauksia, jotka tarjoavat opiskelijoille viiteyhteisön muun muassa sosiaaliselle 
yhteenkuuluvuudelle (ks. esim. Itä-Suomen yliopiston Ylioppilaskunta, www.isyy.fi). 
Kuitenkaan kaikille ei muodostu samassa määrin merkittäviä sosiaalisia suhteita, johtuen 




luovat vähemmän luonnollisia kohtaamisen paikkoja. Kun asiaa tarkastellaan ohjauksen 
kannalta, on hyvä muistaa, että ryhmät eivät myöskään automaattisesti muodostu hyvin 
toimiviksi yhteisöllisiksi ryhmiksi. Vaikka sosiaaliset suhteet ja aito vuorovaikutus ovat 
tärkeitä opiskelijan elämismaailmassa, vuorovaikutukselliset tilanteet luovat joillekin myös 
ahdistusta (Penttinen ym. 2012, 5 - 6.)  
 
Tarkastellessa opiskelijoiden opintopolkua ja elämismaailmaa täytyy pitää mielessä, että 
erilaiset elämäntilanteet ja tavoitteet opintojen suhteen vaikuttavat siihen, kuinka yksilöt 
haluavat opinnoissaan edetä. Yliopisto-opiskelijalle erilaiset katkokset ja tauot opiskelussa 
voivat olla normaaleja vaiheita. Tavallisesti opintopolulle syntyy vaihtoehtoisia reittejä ja 
poikkeamia. (Korhonen 2007, 141.) Toisinaan vasta näiden vaiheiden kautta yksilö voi 
löytää elämänsuuntansa, jolloin katkokset muodostuvat välttämättömiksi poikkeamiksi 
elämänkaaressa. Viitala (1994, 5) on puhunut ohjauksesta kehityksellisenä prosessina, 
jonka tehtävänä on auttaa opiskelijaa selkiyttämään omia päämääriään ja tekemään 
suunnitelmia niiden saavuttamiseksi. Opiskelijat siis tarvitsevat ohjausta niin opintojen 
kuin elämänhallinnankin suhteen selvitäkseen opiskelijoille normaaleista poikkeamista.  
 
Yliopisto-opiskelijoiden elämismaailma antaa viitteitä siitä, millaisessa kontekstissa 
ohjausta tarjotaan. Ohjauksella on selkeä tarve ja yliopistot ovat suurten haasteiden edessä 
kohdatessaan monipuolisen opiskelijajoukon, jonka sosiaaliset ja psyykkiset ongelmat on 
huomioitava (Lairio & Puukari 2002, 167 - 168). Yliopistoissa ohjausta on tarjolla monella 
eri taholla. Ohjauspalveluja tarjoavat eri tiedekunnat ja laitokset, opiskelijapalvelut, ura- ja 
rekrytointiyksiköt, ylioppilaiden terveydenhoitosäätiö (YTHS), kansainväliset palvelut ja 
työvoimapalvelut (Lairio & Puukari 2002, 160 - 164). Ohjausta kyllä saa - paikkoja sen 
saamiseen voi olla ehkä liikaakin (Moitus ym. 2001). Nyt ne ovat ripoteltuna eri puolille 
kampusta, eri nimikkeiden ja toimipisteiden alle. Siinä piilee kenties osa tätä ongelmaa. 
Ohjausta antavien paikkojen monimuotoisuus on myös yksi korkeakouluohjauksen 









3.2 Ohjauksen haasteet korkeakoulukentällä 
 
Uusliberalistisella aikakaudella, jolloin tehokkuusajattelu ja markkinatalous ovat 
tunkeutuneet vahvasti myös koulutuspolitiikkaan, voidaan korkea-asteen ohjaukseen nähdä 
kohdistuvan kahdenlaisia tavoitteita. Ohjaus nähdään välineenä kustannustehokkaaseen 
opiskeluun, jolloin valmistumisaikoja pyritään lyhentämään ja tutkintojen keskeyttämisiä 
vähentämään. Suoritetut tutkinnot kun vaikuttavat olennaisesti yliopistojen rahoitukseen ja 
menestymiseen. Korkeakoulupoliittiselta kannalta ohjauksen oletetaan ohjaavan opiskelijat 
oikeille poluille suorittaakseen opinnot loppuun ennätysajassa. (Moitus 2002.) Ohjauksen 
tavoitteeksi ei voida kuitenkaan Honkimäen (2006, 235 - 250) mukaan yksiselitteisesti 
asettaa opiskelijan pysymistä valitussa koulutuksessa, koska opiskelijan ammatinvalinnan 
prosessi voi olla kesken tai koulutusvalinnat ovat tehty epävarmuudessa. 
 
Opiskelijan kannalta ohjaus korkea-asteella voidaan taas nähdä toimintana, jonka tehtävänä 
on auttaa ja tukea opiskelijan henkilökohtaista opintopolkua ja oppimisprosessia (Moitus 
2002).  Ohjauksen periaatteiden ja eettisten ohjeistuksien (ks. Suomen opinto-ohjaajat 
2009) mukaan ohjaus on aina opiskelijan tavoitteiden tukemista ja lähtökohtana ovat 
opiskelijan esille tuomat asiat.  Onnismaa (2002, 229) toteaa päätöksentekijöiden 
odottavan ohjaukselta mittavia, makrotason vaikutuksia, kun taas ohjauksen toteuttajat 
korostavat laadullisia ja yksilötasoisia vaikutuksia, joiden vaikuttavuutta on hankala 
mitata. Se, millaisena välineenä ja kenen etuna ohjaus nähdään, luo ohjauksen 
toteuttamiselle varsin ristiriitaisen kentän. Korkea-asteen ohjaukseen liitetäänkin nämä 
keskenään ristiriitaiset tavoitteet, vaikka ennen kaikkea opiskelija tulisi nähdä keskiössä.  
 
Systemaattiselle korkeakouluohjaukselle ei ole aina nähty tarvetta yliopistoissa, johtuen 
käsityksestä, että yliopistoon valikoituneet opiskelijat olisivat hyvin itseohjautuvia (Moitus 
2001, 117). Yliopistojen akateeminen vapaus ja itsenäinen opiskelu on mahdollistettava 
siihen kykeneville opiskelijoille, mutta toisaalta tuettava niitä, joilla on todellisia 
ohjaustarpeita (Lairio & Rekola 2007, 120 - 121.) Ohjaukseen on alettu kiinnittää 
enemmän huomiota vasta viimeisten vuosikymmenien aikana, jolloin koulutuspoliittiset 
tavoitteet ajallaan valmistumisesta, opintojen keskeyttämisten vähentämisestä ja nopeasta 
siirtymisestä työelämään ovat nousseet tarkastelun kohteiksi (Moitus ym. 2001, 17 - 19). 
Ohjaus onkin nähty yhtenä tärkeänä välineenä saavuttaa kyseiset tavoitteet, kuten 




(Opetusministeriö 2007, 48). Korkeakoulujen ohjauksen kehittäminen on myös 
kansainvälisesti huomioitu asia. Euroopan Unioni ja OECD ovat korostaneet ohjauksen 
merkitystä nimenomaan työvoiman liikkuvuudessa ja laajentuneissa 
opiskelumahdollisuuksissa sekä elinikäisessä oppimisessa (Lairio & Penttilä 2007a, 7). 
Myös kansallisella tasolla korkeakouluohjausta pyritään kehittämään etsimällä sille 
tehokkaita sekä toimivia toimintamuotoja (ks. esim. Vuorinen ym. 2005; Penttinen ym. 
2012).  
 
Mikkola (2003, 34 - 35) esittää ohjauksen tarpeen lisääntyvän esimerkiksi silloin, kun 
tutkintorakenteet uudistuvat, opiskelijoiden monimuotoisuus sekä opiskelumahdollisuudet 
ja uudet opiskelumuodot lisääntyvät, työmarkkinat muuttuvat sekä kansainvälisten 
opiskelijavaihtojen ja ulkomaalaisten opiskelijoiden määrät kasvavat. Lairio ja Nissilä 
(2003, 21) toteavat opiskelumahdollisuuksien laajenemisen lisäksi työvoiman liikkuvuuden 
lisänneen korkea-asteen ohjauksen tarvetta. Ohjauksen tarpeen lisääntymistä ei tulisi 
kuitenkaan ymmärtää pelkästään sellaisten edellä mainittujen asioiden kautta, jotka voivat 
vaikuttaa opintoaikoihin tai keskeyttämisiin. Ohjausta tarvitaan yhtälailla yksilöllisten 
opiskelijoiden tarpeiden kuin yhteiskunnan siirtymävaiheiden vuoksi. Yhteiskunnan 
muuttuminen valintojen, vaihtoehtojen ja mahdollisuuksien kentäksi on lisännyt myös 
vastuuta, riskejä ja epävarmuutta (Vanhalakka-Ruoho ja Juutilainen 2003, 113 - 114). 
Erilaiset näkemykset korkeakoulujen ja opiskelijoiden ohjaustarpeista luovat aikaisemmin 
mainittua ristiriitaista ja jännitteistä ohjaustodellisuutta.   
 
Nykyään koulutus, uravalinta ja elämänsuunnittelu voidaan nähdä myös jatkuvina 
prosesseina, joihin tarvitaan ohjausta (Laitinen, Pekonen & Pirttimäki 2009, 41). Valintoja, 
jotka vaikuttavat työ- ja opiskelumahdollisuuksiin, tehdään jatkuvasti. Notkean modernin 
aikakauden opiskelijoilla on tarve pohtia näitä valintoja ja heillä on myös halu tulla 
kuulluiksi. Maailmassa, jossa tulevaisuus näyttäytyy epävarmana ja valintojen seurauksia 
ei voi ennustaa, ihminen tarvitsee oman elämänkäsikirjoituksen työstämiseen tukea, kuten 
Saukkonen (2005) asian ilmaisee. Lairio ja Rekola (2007, 120) myös toteavat, että moni 
haluaa keskustella ehkäistäkseen itselle sopimattomia koulutuksellisia valintoja.  
Yliopistoissa ohjauksen haasteena voidaan nähdä se, kenen toimesta, milloin ja miten 
opiskelijalle annetaan aikaa ja huomiota, jota hän tarvitsee opinto- ja ura-asioissa. 
Saukkonen esittää, että ennen opinto-ohjaajien määrän lisäämistä olisi syytä tarkastella jo 




edellytykset saattavat olla olemassa, mutta ovat hukkuneet järjestelmiin. (Saukkonen 2005, 
52 - 53.) 
 
Yliopistojen on uusliberalistisen politiikan hengessä osoitettava voimansa ja vastuunsa sen 
rahoittajille, jolloin yliopistot näyttäytyvätkin koulutusmarkkinoina, joissa opiskelijat ovat 
kuluttajan asemassa (Saukkonen 2007, 39). Täten myös opintojen sujuminen on 
koulutuspoliittinen ja taloudellinen kysymys, koska oppilaitosten rahoittaminen on kiinni 
tutkintojen suorittamisesta (Penttinen & Falck 2007, 37). Opinnoissa pysymisen 
kysymyksiä on pidettävä merkittävinä, koska joka kuudes perustutkinnon suorittanut 
opiskelija on vaihtanut alaa korkea-asteella ja joka viides on keskeyttänyt siirtyäkseen ei-
akateemiseen koulutukseen tai jäänyt koulutuksen ulkopuolelle (Määttä 2006, 227). 
Todellisiin ohjaustarpeisiin vastaamalla voitaisiin muun muassa vähentää opintojen 
keskeyttämistä ja hakeutumista väärälle koulutusalalle (Lairio & Rekola 2007, 120 - 121).  
 
Ulkopuolelta tulevat poliittisesti asetetut paineet nopeaan tutkinnon suorittamiseen ja 
toisaalta kehittymisen yksilölliset aikataulut eivät ole mielestämme ykskantaan 
sovitettavissa yhteen. Vanhalakka-Ruohon ja Juutilaisen (2010) mukaan opintojen ohjaus 
tulisi nähdä opiskelijaa varten olemassa olevana palveluna, vaikka siihen kohdistuu myös 
suuria odotuksia instituutioiden suunnalta. Ohjauksen tehtävänä on olla opiskelijalle 
vuorovaikutuksellinen peili, jonka avulla voi tarkastella esimerkiksi omia valintojaan. 
Ohjaus tulisi ymmärtää myös kytkeytyneenä ympäröiviin kulttuurisiin ja yhteiskunnallisiin 
rakenteisiin, minkä vuoksi yliopistotyön todellisuus vaikuttaa myös opintojen ohjaukseen. 
Ohjauksen ei pitäisi kuitenkaan muuttua taloudellisten ja teknisten intressien välineeksi, 
jonka kautta se kytkeytyy tehokkuus- ajatteluun. Näin ajateltuna saatetaan usein unohtaa 
esimerkiksi opintojen keskeyttämisen, opintoihin sitoutumisen tai opintojen etenemisen 
taustojen moniulotteisuus. Kuitenkin he muistuttavat, että edellä kuvatut tilanteet eivät ole 
koskaan ratkaistavissa pelkkien ohjaustoimien avulla. (Vanhalakka-Ruoho & Juutilainen 
2010, 9 - 10.)  
 
Opiskelijan ohjauksen kannalta on tärkeää, että hänen käytettävissään on tarpeeksi 
ohjauspalveluja ja että ne ajoittuvat oikeisiin kohtiin opintopolulla (Lairio & Penttinen 
2005, 23 - 24). Yksi kokonaisvaltaisen ja prosessinomaisen merkittävä ohjauksen muoto 
on HOPS eli henkilökohtainen opinto-, opiskelu-, oppimis- tai ohjaussuunnitelma. 




2000-luvulla. HOPSeilla tarkoitetaan henkilökohtaisen suunnitelman tekemistä opintojen 
suorittamiselle. Näin opiskelija ei jää ulkopuoliseksi oman opintopolkunsa tavoitteellisessa 
rakentamisessa, jossa huomio kiinnitetään myös opiskelijan lähtökohtien selkeyttämiseen 
ja tulevaisuuteen suuntautumiseen. Ohjaajien tehtävänä onkin tukea ja auttaa yksilöitä 
tässä prosessissa. (Skaniakos 2011, 6.)  
 
Annala (2007, 22 - 24) huomauttaa, että vaikka hops on ennen kaikkea ohjauksellinen 
väline, pidetään sitä myös nopeamman valmistumisen välineenä. Skaniakos (2011) toteaa, 
että parhaimmillaan hops auttaa opiskelijaa oppimaan itseohjautuvaksi, vastuulliseksi ja se 
vahvistaa opiskelijan omaa toimintaa sekä aktiivisuutta. Se toimii myös opintoja eteenpäin 
vievänä työkaluna, jonka lisäksi sen nähdään tukevan opiskelijan ammatillista 
kehittymistä. Samalla kun korkeakouluohjaukselle on asetettu tavoitteita tarjota ohjausta 
prosessimaisesti ja opiskelijalähtöisesti muun muassa hopsin keinoin, se ei toteudu 
kaikkialla tavoitteiden mukaisesti. Toisinaan se jää vain alkuvaiheen mekaaniseksi 
suunnitelmaksi, joksi sitä ei lähtökohdiltaan ole kuitenkaan tarkoitettu. Myös hopsien 
prosessinomaisuuden ja suunnitelmien toteutumisen seurannat ovat vaihtelevia. (Skaniakos 
2011, 6 - 10.)  
 
Erään haasteen korkeakoulujen ohjauksessa aiheuttaa myös opettajan ja ohjaajan roolin 
yhdistäminen. Yliopistossa opettavat ovat velvollisia antamaan opiskelijoille ohjausta 
opintoihin liittyvissä asioissa (Moitus ym. 2001). Yliopisto-opettajan suhtautumisen 
ohjaukseen on kuitenkin nähty olevan sidoksissa henkilökohtaisen ohjauksen saatavuuteen, 
koska ohjauksen antaminen riippuu osin opettajien kiinnostuksesta hoitaa ohjaustehtäviä. 
(Lairio & Penttinen 2005, 35 - 37). Itä-Suomen yliopiston opintopsykologi Katri Ruut 
(Sievälä 2012) painottaa sanomalehti Karjalaisessa, että olennaista olisi kehittää ohjausta 
niin, että se sisältyisi normaaliin opetustoimintaan.  Opettajan kaksoisroolin haasteena 
näemme niin opettajien pätevyyden antaa laadukasta ohjausta kuin sen, kuinka opiskelija 
suhtautuu ohjaajaan silloin, kun hän on myös opiskelijan opettaja. Pohdittavaksi jää, 
kuinka avoimesti opiskelija kertoo asioistaan sellaiselle, jonka arvosteltava hän myös on. 
 
Opettajuuden ja ohjaajuuden dilemmoja on pohtinut myös Saukkonen (2007), joka 
huomauttaa, että opetuksen resurssit ovat jo nyt vähissä. Perustyöhön ei ole riittävästi aikaa 
eikä voimia ja lisäksi niitä olisi löydyttävä opintojen ohjaukselle. Saukkonen on 




keskustelutilaisuuksissa selvittänyt opettajien suhtautumista ohjaukseen. Kävi ilmi, että 
opintojen ohjaus näyttäytyy opetushenkilöstölle ensisijaisesti tietojen ja neuvojen 
jakamisena. Ohjauksen muut teemat, kuten esimerkiksi psykososiaalinen tuki ja uraohjaus 
tuntuivat vievän liikaa voimavaroja ja resursseja, minkä vuoksi ohjaus ei niiltä osin toteudu 
parhaalla mahdollisella tavalla. Saukkosen mukaan opinto-ohjauksen laatua kehitetään 
parhaiten ja vaikuttavimmin resursseja jakamalla. Saman pöydän ääreen tulisikin saada ne 
äänet, ”jotka hankehelvettien aikakaudella on hajautettu lukemattomiin erilaisiin 
opetuksen, opiskeluprosessien, kaksiportaisen tutkintojärjestelmän, johtamisen, 
laadunvarmistuksen ja opinto-ohjauksen kehittämisprojekteihin”. (Saukkonen 2007, 37 - 
39.)  
 
Ohjaus tuntuu siis olevan hankalassa ristitulessa sen suhteen, että sen on palveltava 
opiskelijoita heidän lähtökohdistaan, mutta siihen kohdistuu myös paljon paineita 
korkeakoulupoliittiselta suunnalta. Korkeakouluohjauksen vaikuttavuudesta ja saavutetusta 
yhteiskunnallisesta hyödystä sekä ohjauksen palvelujärjestelmistä on kuitenkin hankala 
esittää yhtenäistä kuvaa, koska ohjauksen laatuun liittyvää systemaattista ja arvioivaa 
tutkimusta on tehty vain vähän. Ohjauksella pyritään vaikuttamaan keskeyttämisen 
ehkäisyyn, tutkintojen suorittamiseen aikataulussa ja tehokkaaseen siirtymiseen 
työelämään. Tähän hyvällä ohjauksella päästäänkin monien opiskelijoiden kanssa, mutta 
kaikki opiskelijat eivät tiedä heti opintojen alussa, mitä haluavat opinnoiltaan. Lisäksi 
kaikkien opiskelijoiden elämäntilanne ei salli keskittymistä pelkästään opintoihin. 
Jokaisella opiskelijalla on myös omat ohjaustarpeensa ja huolensa, joihin yliopisto-
ohjauksen olisi kyettävä jollain tavalla vastaamaan. Riittävä ohjauksen määrä siis vaihtelee 
eri opiskelijoiden kohdalla ja ohjauksen olisikin taivuttava moneen suuntaan, jotta jokainen 
tulisi huomioiduksi (Lairio & Rekola 2007, 120 - 121).  
 
Yliopistojen ja korkeakoulujen ohjausta antavia henkilöitä yleensä leimaa myös se, että 
heiltä ei vaadita ohjausalan pätevyyttä tai koulutusta (Lairio & Puukari 2000, 174; 
Vuorinen & Kasurinen, 2002, 166; Vuorinen, Kasurinen & Sampson 2006, 87), jonka 
vuoksi myös korkeakoulujen arviointineuvosto on asettanut yhdeksi kehittämistavoitteeksi 
opettajien täydennyskoulutuksen lisäämisen ohjauksen osalta ja ohjaustyötä tekevien 
tukemisen ohjauksen tutkinnon suorittamiseen (Moitus 2002, 149 -150). Mikkola (2003) 
toteaa, että ohjauksen kivijalka rakentuu vasta sitten, kun ohjausta antavan henkilökunnan 




kyllä ohjauksen tärkeyden tiedostamista, mutta eivät ole kestäviä ratkaisuja ohjauksen 
ongelmiin. (Mikkola 2003, 36.) Yliopistojen ohjaushenkilöstön pätevyyskysymysten 
ratkaiseminen ei kuitenkaan yksin rakenna Mikkolan kuvaamaa ohjauksen kivijalkaa. 
Mielestämme kivijalan rakentumisessa tärkeämpää ovat ohjaukselle annetut resurssit ja 
niiden oikea kohdentaminen. Näemme ongelmana myös sen, että tällä hetkellä yliopisto-
opiskelijoiden ohjaustarpeet määritellään pitkälti yliopistojen itsensä toimesta, kuten 
Saukkonen (2007) kuvaa niin tapahtuvan. 
 
 
3.3 Ohjaajaksi opiskelun lähtökohdat ja opintojen ohjaus Joensuun kampuksella 
 
Joensuun yliopistossa järjestettiin ensimmäisen kerran opinto-ohjaajan 40 opintoviikon 
laajuiset opinnot jo lukuvuonna 1971 - 72. Kasvatustieteen maisterintutkintoon tähtäävä 
koulutus alkoi vuonna 1988. Oppilaan- ja opinto-ohjaajan nimikkeellä alkanut koulutus on 
sittemmin muuttunut nimeltään Ohjauksen koulutukseksi. Koulutuksen pääaineopintoihin 
otetaan vuosittain noin kaksikymmentä opiskelijaa ja sivuaineopintoihin kymmenen. 
Joensuussa ohjauksen ammattilaiseksi voi pääaineopintojen 300 op:n lisäksi valmistua 
erillisten sivuaineopintojen 60 op:n, ohjausalan maisteriopintojen 120 op:n tai monimuoto-
opintojen 60 op:n kautta. (Vanhalakka-Ruoho 2002, 187; Itä-Suomen yliopisto 2012.) 
Ohjauksen opinnot koostuvat pääaineen opinnoista, kieli- ja viestintäopinnoista ja 
sivuaineopinnoista. Koulutus sisältää opettajan pedagogiset opinnot, joten valmistuttuaan 
opiskelijalla on sivuainevalinnan mukainen aineenopettajan pätevyys. Ohjauksen 
pääaineopinnoiksi on pystynyt valitsemaan kasvatustieteen ja kasvatussosiologian lisäksi 
vuosina 2007 - 2010 aikuiskasvatustieteen. (Vanhalakka-Ruoho 2002, 187 - 190) 
 
Vanhalakka-Ruohon (2002) mukaan Ohjauksen koulutuksen tavoitteena on kouluttaa 
ohjausalan asiantuntijoita, jotka osaavat reagoida ja selvitä muuttuvissa 
toimintaympäristöissä ja organisaatioissa. Pyrkimyksenä on valmistaa elämänuraohjaajia, 
jotka osaavat vastuullisesti ja luovasti tukea yksilöitä ja yhteisöjä, sekä vahvistaa heidän 
toimijuuttaan. Valmistuneiden ohjaajien ammattitaito perustuu niin vuorovaikutus- ja 
yhteistyöosaamiseen, eettiseen arviointitaitoon kuin ohjausprosessien asiantuntemukseen. 
Ohjaajien ammattitaitoa voidaan kuvata myös eräänlaisena raja-asiantuntijuutena, jossa 




instituution rajoilla.  (Vanhalakka-Ruoho 2002, 187 - 190; Joensuun yliopisto, 2009, 70 - 
71; Itä-Suomen yliopisto, 2012.) 
 
Vanhalakka-Ruoho (2002, 189 - 191) kuvaa Ohjauksen koulutuksen kehittämistä ja 
toteuttamista ohjaavan sosiokonstruktivistisen näkemyksen oppimisesta. Oppiminen ja 
opetus siis ymmärretään tavoitteisena, avoimena, jatkuvana, osallistuvana, dynaamisena ja 
vuorovaikutteisena prosessina sekä se pyritään toteuttamaan yhteisyyteen ja suhteissa 
oppimiseen perustuvana. Koulutuksessa oppimisprosessit pyritään perustamaan 
dialogisuuteen, reflektoivaan otteeseen, työssä oppimiseen ja yhdessä toimimiseen. 
Teoriakokonaisuudet rakentuvat kolmen ydinteeman ympärille, jotka käsittelevät 
yhteiskunnan koulutusjärjestelmää ja työelämän ohjausympäristöä, elämänkulun 
psykologiaa ja sosiologian teoriaa sekä ohjaus- ja neuvontatyötä. Lisäksi opiskelijoiden 
tavoitteena on hankkia valmiuksia erilaisten ohjaustyön menetelmien ja välineiden 
itsenäiseen käyttöön.   
 
Koulutuksessa tavoitteena on Vanhalakka-Ruohon mukaan kiinnittää huomiota myös 
opiskelijoiden ammatilliseen kasvuun luomalla oppimisympäristöt moniperspektiivisiksi ja 
reflektiivisiksi. Näin opiskelijoille luodaan mahdollisuus tarkastella omia arvoja, 
olettamuksia ja uskomuksia luotettavassa ympäristössä. Näiden asioiden tarkastelu 
vaikuttaa myös kokonaisvaltaisen oppimiskokemuksen muodostumiseen, mikä mainitaan 
koulutuksen kannalta keskeiseksi oppimismenetelmäksi. Koulutuksen aikana opiskelijalla 
on mahdollisuus harjoitella eri ohjausmenetelmien käyttöä sekä teorian ja käytännön 
välistä soveltamista käytännön harjoitteluissa. Harjoitteluilla pyritään vahvistamaan 
rakentuvaa ammatti-identiteettiä erilaisten metakognitiivisten tehtävien avulla, kuten 
tekemällä opiskeluportfolioita. Koulutuksessa pyrkimyksenä on toteuttaa myös 
monitasoista arviointijärjestelmää, koska nähdään, että monitasoisen reflektion avulla 
opiskelijalla on mahdollisuus syvälliseen oppimiseen. Tässä prosessissa opiskelija ja 
opettaja toimivat kollegiaalisesti ja tavoitteena on mahdollistaa opiskelijan tulevan 
oppimisen edistäminen, ei niinkään arvioida suorituksia määrällisesti. (Vanhalakka-Ruoho 
2002, 190 - 191.) 
 
Opintojen ohjausta Itä-Suomen yliopistossa ohjaa Itä-Suomen yliopiston strategiaa tukeva, 
rakenteilla oleva yhteinen ohjaussuunnitelma sekä tiedekuntien ja oppiaineiden tarkennetut 




lähtökohtia löytyy myös Itä- Suomen yliopiston päälaatukäsikirjasta, jossa kuvataan 
ohjausprosessi opiskelijan opintopolulla ohjauksen talo-mallin (ks. liite 2) avulla. 
Ohjauksen yhteistä ja tiedekunta-/oppiaine- ohjaussuunnitelman laatimista ohjaa vielä 
perustutkinto-opiskelijoiden ohjauksen toimenpideohjelma vuosille 2010 - 2013. (Itä-
Suomen yliopisto 2011b; Itä-Suomen yliopisto 2010a /b.)  
 
Perustutkinto-opiskelijoiden ohjauksen toimenpideohjelmassa vuosille 2010 - 2013 
määritellään kuusi keskeistä ohjauksen lähtökohtaa, joiden pohjalla on ajatus jaetusta 
ohjausvastuusta ja moniammatillisesta yhteistyöstä opiskelijoiden hyvinvoinnin ja 
opintojen etenemisen tukemiseksi. Näin ohjaus nähdään jaettuna asiantuntijuutena ja koko 
yliopiston yhteisenä tehtävänä. Opintojen sujumisen kannalta nähdään tärkeäksi 
säännöllinen ohjaus ja se, että tukea on saatavilla koko opintojen ajan. Tämä 
ohjausnäkökulma perustuu Wattsin ja Van Esbroeckin holistiseen ohjausmalliin, jossa 
keskeistä on yhteistyö eri ohjaustoimijoiden välillä. Siinä ohjaus ymmärretään myös 
kokonaisvaltaisena, mikä tarkoittaa yksilön koko elämäntilanteen huomioimista 
ohjauksessa.  
 
Itä-Suomen strategiassa ohjausta ja opetusta pyritäänkin kehittämään kohti 
opiskelijakeskeistä oppimisprosessia. Tämän lähtökohtana on edellä mainittu, 
opiskelijakeskeinen eli holistinen ohjausmalli. Holistisen ohjausmallin keskeinen ajatus on, 
että ohjauksen eri toimintaroolit pyritään tekemään näkyväksi opiskelijalle. Ohjauksen 
ajatellaan myös jakautuvan kolmeen alueeseen: oppimisen ja opiskelun ohjaukseen, 
persoonallisen kasvun tukemiseen eli psykososiaaliseen tukeen sekä ammatillisen- ja 
urasuunnittelun ohjaukseen. Myös ohjaustoimijat jakautuvat kolmelle eri tasolle sen 
mukaan, miten vaativaa ohjausosaamista ohjauksellisen kysymyksen hoitaminen vaatii. 
Holistisessa mallissa korostetaan ohjaustarpeiden päällekkäisyyttä ja kokonaisvaltaisuutta 
yksilölle. Ongelmia ei nähdä vain esimerkiksi oppimisen ja opiskelun ongelmina, vaan 
niiden ymmärretään liittyvän aina myös muihin osa-alueisiin. Opiskelija nähdään 
kokonaisuutena, jonka ohjauksessa olisi huomioitava kaikki elämän aspektit, koska niiden 
ajatellaan vaikuttavan toisiinsa. Mallissa korostetaan myös ohjaustoimijoiden yhteistyötä. 
(Lairio & Rekola 2007, 121 - 122.) 
 
Toimenpideohjelmassa vuosille 2010 - 2013 ohjaus esitetään suunnitelmallisena 




joista näkyy mitä, mistä ja keneltä ohjausta saa opintojen eri vaiheissa. Ohjauksella 
ymmärretään myös aito kohtaaminen ja opiskelijoista välittäminen, minkä vuoksi opetusta 
ja ohjausta pyritään kehittämään yhteisöllisyyttä ja dialogisuutta korostavaksi. Opiskelujen 
esteiden ennaltaehkäisy nähdään myös yhtenä ohjauksen tavoitteena. Lisäksi ohjauksen 
kehittäminen täytyisi nähdä osana koulutusprosessin laadun varmistamista. (Itä-Suomen 
yliopisto 2010a.) 
 
Itä- Suomen yliopisto on asettanut 5.3.2010 ohjauksen koordinaatioryhmän, jonka 
tehtävänä on koordinoida ohjausta koskevaa suunnittelua, tiedotusta, tutkimusta ja 
arviointitoimintaa sekä tarjota täydennyskoulutusta ohjaustyötä tekeville. Ohjauksen 
koordinaatioryhmä laatii perustutkinto-opiskelijoiden ohjauksen kokonaissuunnitelmaa 
(Itä-Suomen yliopisto 2011b), jonka lähtökohtana he käyttävät ohjauksen talo-mallia. 
Ohjauksen koordinaatioryhmä on luonut ”ohjauksen talo” - mallin (ks. liite 2) kuvaamaan 
opiskelijalle tarjolla olevia ohjauspalveluja, ja sen myötä Itä- Suomen yliopiston 
verkkosivuille onkin uudistettu opiskelijan ohjausta koskeva sivusto.   
 
Filosofisen tiedekunnan kasvatustieteiden ja psykologian laitoksella, jonne myös 
Ohjauksen koulutus sijoittuu, ohjauksen toimijat on määritelty opinto-oppaassa 
lukuvuodelle 2011 - 2012. Ensisijaisesti oppaassa korostetaan, että opiskelija on itse 
vastuussa opintojen suunnittelusta ja siihen liittyvän tiedon hankkimisesta sekä opintojen 
etenemisestä. Oppaassa eritellään henkilökunta, joka ohjaa opiskelijoita opintoihin 
liittyvissä asioissa. Henkilökunta on jaoteltu viiteen luokkaan: amanuenssit ja 
suunnittelijat, toimistosihteerit, opintosihteeri, opettajatutorit/HOPS- ohjaajat, ja 
opetushenkilökunta. Opintojen ohjausta ja -neuvontaa saa tämän listan mukaan kolmelta 
eri toimijaryhmältä sekä erikseen vielä omaan oppiaineeseen liittyvää ohjausta ja 
neuvontaa. Kun HOPS- ohjaus luetaan opintojen ohjaukseksi, niin ohjausta ja neuvontaa 
tarjoaa jokainen henkilökunnasta. Ei ole siis ihme, jos opiskelijat eivät tiedä kenen puoleen 
ongelmissaan kääntyä, kuten ohjauksesta tehdyissä tutkimuksista ilmenee (ks. esim. 
Moitus ym., 2001). Tähän havaintoon perustuen korkeakoulujen arviointineuvosto 
asettikin ohjauksen kehittämiselle erinäisiä suosituksia, joista yksi oli selkeämmän 
ohjauspalvelujärjestelmän rakentaminen (emt.). 
 
Itä-Suomen yliopiston muodostumisen myötä myös ohjaustoimijat ovat olleet uusien 




opiskelijoiden hyvinvoinnin ja valmistumisen edistämisen sekä laadukkaan ja tasa-arvoisen 
ohjausjärjestelmän rakentamisen suhteen. Ohjauksen kehittämisen taustalle on tehty 
laajamittainen ohjauskokemusten kartoitus (Penttinen, Sarapik & Vallius - Leinonen 2009) 
niin opiskelijoilta kuin henkilökunnalta. Lähes kaikki vastaajat olivat tarvinneet vuoden 
2007 - 2008 aikana tukea ja keskusteluapua opiskeluun liittyvissä asioissa. (Penttinen ym. 
2009.) Vuonna 2011 toteutetussa Itä-Suomen yliopiston laadunvarmistusjärjestelmän 
auditoinnissa kuitenkin todetaan, että Joensuussa koulutustoiminnan vahvuutena on 
alkuvaiheen ohjaus. Tällöin opiskelijoille muun muassa määrätään henkilökohtainen 
opiskelijatutori. Auditoinnissa kuitenkin huomautetaan, että yliopisto voisi kiinnittää 
enemmän huomioita opettajatutorjärjestelmään, jolla ei ole vielä vakiintuneita 
toimintamuotoja. (Aarrevaara, Aaltonen, Ansala, Huttunen, Ryynänen- Karjalainen, 
Saarilammi & Talvinen 2011, 25.) Ohjauspalvelujärjestelmien kehittämisen tueksi 
ohjauksen käytäntöjä ja kokemuksia on tutkittu useissa yliopistoissa ympäri Suomea (ks. 
esim. Tiilikainen 2000, Teräväinen 2000, Tenhula & Pudas 1994). Seuraavaksi 
tarkastelemme aikaisempia tutkimuksia opiskelijoiden ohjauskokemuksista. 
 
 
3.4 Ohjaus koettuna todellisuutena  
 
Ohjaus näyttäytyy opiskelijoille ohjauksesta tehtyjen tutkimusten valossa pirstaloituneena 
kokonaisuutena, jolloin ei tiedä kenen puoleen ongelmissaan voi kääntyä. (Moitus ym 
2001; Vuorinen ym. 2005) Ohjauspalvelujärjestelmät eivät tunnu selkeiltä ja tieto, jota 
esimerkiksi verkkomuotoisena saa, koetaan toisinaan epäselväksi ja riittämättömäksi 
(Moitus 2001). Sallinen (2003, 49) näkee tämän pirstaloitumisen johtuneen siitä, että 
ohjausta on kehitetty yksittäisinä toimina, ei niinkään kokonaisuutena. Tällöin siitä ovat 
puuttuneet systemaattisuus, viitekehys, kokonaiskoordinaatio ja kehittämisvastuut, mikä on 
johtanut ohjauksen hajaantumiseen usealle toimijalle. Mielestämme ohjauksen 
kehittäminen esimerkiksi vain toimipisteittäin viittaa osaltaan instituutioiden huonoon 
sitoutumiseen ohjauspalveluiden kehittämisen suhteen. Tänä päivänä nähtävissä on jo 
parempaa sitoutumista ohjauksen kokonaisvaltaiseen kehittämiseen. Tämä näkyy muun 
muassa Korkeakoulujen arviointineuvoston asettamana yliopistojen velvoitteena laatia 





Merkittävä korkeakoulujen ohjauksen tilaa selvittänyt tutkimus on ollut Korkeakoulujen 
arviointineuvoston toteuttama SAMOK:n (Suomen ammattikorkeakoululiiton) 
vaatimuksesta tehty korkeakoulujen ohjauksen arviointikysely vuonna 2001. Arvioinnin 
kohteena oli selvittää, miten ohjaus toteutuu ja millaisia hyväksi todettuja käytänteitä 
ohjauksella on. Ohjausta arvioitiin opiskelijan opintopolun näkökulmasta ja 
ohjausjärjestelmän kokonaisuutena. Tavoitteena oli saavuttaa laadullista tietoa, jonka 
avulla tuettaisiin ohjauksen kehittämistä korkeakouluissa. Arviointiin osallistui yhteensä 
25 korkeakoulua ja aineisto kerättiin itsearviointi- raporttien avulla opiskelijoilta ja 
henkilökunnalta. (Moitus 2002, 143 - 146.) Tälle arviointikyselylle järjestettiin myös 
seurantakysely vuonna 2005 (Vuorinen ym. 2005). Ohjauksen kehittämistä koskevaa 
tutkimusta on tehty myös Jyväskylän yliopistossa. Vuonna 2004 toteutetussa kyselyssä 
selvitettiin, kuinka ohjausta ja tiedonsaantia tulisi kehittää eri opintojen vaiheessa.  
Kyselyyn osallistui 882 opiskelijaa. (Lairio & Rekola 2007, 109.) Myös Joensuun 
yliopistossa on kartoitettu ohjauskokemuksia ohjauksen kehittämisen lähtökohdaksi 
vuonna 2008 (Penttinen ym. 2009). 
 
Korkeakoulujen arviointineuvoston selvityksessä yliopistoissa tarjottava ohjaus muodostuu 
opiskelijoiden kokemuksen mukaan opintotoimistojen opiskelijapalveluista, ura- ja 
rekrytointipalveluista, tiedekunnissa tapahtuvasta ohjauspalveluista, kansainvälisistä 
asioista ja Ylioppilaiden terveydenhoitosäätiön tarjoamista terveydenhoitopalveluista 
(Moitus 2001, 147 - 149). Internet toimii lähinnä informaatiokanavana, koska sieltä 
puuttuu opintojen suunnitteluun käytettäviä välineitä. (Moitus 2002, 151 - 152.) 
Havainnoitavaa on kuitenkin se, että joissakin ohjauksesta tehdyissä tutkimuksissa 
vastausvaihtoehdot ovat annettu valmiiksi kysyttäessä ohjaustarpeita tai ohjauksen 
saatavuutta (ks. esim. Penttinen ym. 2009; Lairio & Penttinen 2005, 41 - 43). Herää ajatus, 
kuinka opiskelijoiden todellinen ymmärrys ja käsitys ohjauspalveluista ja niiden 
saatavuudesta saadaan esille, jos oikeat vastausvaihtoehdot ovat jo annettu valmiiksi. Vain 
valitsemalla parhaalta tuntuva vaihtoehto strukturoidussa kyselylomakkeessa ei 
mielestämme auta saamaan selville, miten ohjaus edes ymmärrretään. Ajattelemme, että 
laadullisia menetelmiä pitäisi käyttää enemmän ohjauskokemuksien tutkimisessa, koska 
srukturoidut aineistonhankinta-menetelmät eivät anna kattaavaa tietoa.  
 
Opiskelijoiden kokemukset ohjauksen saatavuudesta opintojen eri vaiheissa kertovat 




todetaan. Ohjausta koetaan saavan runsaasti alkuvaiheen opinnoissa ja tutkielmien 
tekovaiheessa, mutta opintojen keskivaiheella ohjauksella on selvä katvealue. (Moitus 
2002, 152). Myös Jyväskylässä tehdyssä tutkimuksessa nousee esille vaatimus, jonka 
mukaan ohjaukseen tulisi kiinnittää enemmän huomiota opintojen keskivaiheilla (Lairio & 
Rekola 2007, 117). Kokemus opintojen ohjauksen toteutumisesta prosessimaisesti koko 
opintopolun ajan ei toteudu, vaikka näin pitäisi olla ainakin ohjauksesta laadittujen 
suunnitelmien mukaan (ks. esim. Itä-Suomen yliopisto 2010a/b).  
 
Ohjauksen saatavuutta voidaan tarkastella myös siten, kuinka opiskelijat ovat kokeneet 
konkreettisesti saaneensa ohjausta. Jyväskylässä vuonna 2004 toteutetussa tutkimuksessa 
opiskelijat kokivat, että ohjauksen saatavuus on pitkälti kiinni omasta aktiivisuudesta ja 
opettajien lähestyttävyydestä. Opettajien lähestyttävyyteen vaikuttivat kokemukset 
opettajien etäisyydestä ja kiireydestä sekä tunne heidän kiinnostuksen puutteestaan 
ohjaustyötä kohtaan. (Lairio & Penttinen 2005, 35 - 37.) Opiskelijoiden haluttomuuteen 
tukeutua ohjauspalveluihin on vaikuttamassa myös ymmärrys ohjauksen tavoitteista ja 
tietous ohjauspalveluista (esim. Bradley 2000). On havaittu, että esimerkiksi tarkka tieto 
ohjauspalveluista ja luottamuksellisuuden tae mahdollistavat ohjauksen hakemisen. 
Ohjaukseen hakemattomuuteen ovat vaikuttamassa muun muassa se, että opiskelijoilla on 
perhettä tai ystäviä, joihin voi tukeutua sekä usko omiin kykyihin tilanteesta 
selviytymisessä. (Lukito 2006.) 
 
 Opiskelijat kaipaavat myös yhä enemmän henkilökohtaista kanssakäymistä ja ohjausta 
(Lairio & Rekola 2007, 109; Penttinen ym. 2009) Toisaalla on koettu, että opintojen aikana 
saatu ohjaus on ollut useimmiten juuri henkilökohtaista ohjausta, joka on liittynyt 
esimerkiksi opintojen suunnitteluun, urasuunnitteluun tai opinnäytetyöhön (Moitus 2002, 
151 - 152). Kuitenkaan pelkkä opintoihin keskittynyt ohjaus ei riitä tukemaan yliopisto-
opinnoista selviytymisestä. Holistisen opiskelijakeskeisen ohjausmallin mukaisesti 
ohjauksen tulisi kattaa opiskelun ohjaus, uranvalinnan ohjaus ja persoonallisen kasvun 
tukeminen. (Lairio & Penttinen 2005, 24 - 25.) Ohjausta antavilta tahoilta toivotaan myös 
empatiaa, aikaa ja todellista välittämistä sekä kiinnostumista (Saukkonen 2005). 
Jyväskylässä tehdyn tutkimuksen päätuloksena esitettiin, että korkea-asteella tulisi 
merkittävästi kehittää henkilökohtaista ohjausta ja ohjausvuorovaikutusta. (Lairio & 





Jyväskylän tutkimuksessa vertaiset, niin tutorit kuin opiskelutoveritkin, olivat etenkin 
opintojen alkuvaiheessa käytetyimpiä ohjaustahoja. Opiskelijat kokivat vertaiset 
merkittävimpänä ohjaustahona koko opintopolun ajan. Opettajien ohjaus koettiin myös 
keskeisenä ja sen nähtiin lisääntyvän opintojen edetessä. Toisaalta opiskelijat kokivat 
opettajien antaman ohjauksen satunnaiseksi. (Lairio & Penttinen 2005) Kuitenkin 
Penttinen ja Falck (2007, 64) toteavat keskeyttämistä harkitsevien opiskelijoiden kokevan 
opetushenkilöstön tavoitettavimmaksi ohjaustahoksi yliopisto-opiskelijan arjessa. 
Moituksen ym. (2001) tutkimuksessa on havaittu, että monet opiskelijat kokivat 
epävirallisen ohjauksen, kuten opiskelijoiden keskenään käymät keskustelut ja epäviralliset 
keskustelut opettajien kanssa, hyvin yleiseksi ohjauksen muodoksi. Ongelmaksi opiskelijat 
kokivat kuitenkin epävirallisesti annetun ohjauksen tasapuolisuus- ja oikeudenmukaisuus 
kysymyksiin liittyvät asiat. Samassa tutkimuksessa on kiinnitetty huomiota myös siihen, 
että opiskelijatutoreiden vastuu alun ohjauksesta on usein liian suuri.  
 
Tutkimuksissa on havaittu, että opiskelijoiden ohjauskokemukset ovat moninaisia ja ohjaus 
koetaan paikoin ristiriitaisena esimerkiksi saatavuuden suhteen. Jotta ymmärtäisimme 
paremmin, miten opiskelijoiden ohjauskokemuksia saadaan aidosti esille, on hyvä perehtyä 





















Elämismaailmaa voidaan pitää laadullisen tutkimuksen lähtökohtana, koska tarkastelun 
kohteena on yleensä ihminen ja hänen maailmansa. Varto (1992) kuvaa, että laadullisessa 
tutkimuksessa elämismaailma ymmärretään merkitysten maailmaksi. (emt., 23 - 24.) 
Tutkimuksessamme pyrimme tavoittamaan tiedonantajien kokemustodellisuutta 
ohjauskokemuksien muodossa. Tässä luvussa keskitymme kokemuksen tutkimiseen ja sen 
lähtökohtiin. Kokemuksen tutkiminen liitetään ymmärtävän psykologisen tieteen 
perinteeseen, jonka taustalla vaikuttaa filosofinen suuntaus, fenomenologia (Latomaa 
2006, 35 - 38). Luomme katsauksen fenomenologiaan ja sen erityistieteeseen, 
fenomenologiseen psykologiaan, jonka metodi on analyysimme lähtökohta.  
 
 
4.1 Kokemus ja merkitys 
 
Kokemus ilmiönä on psykologinen ja siten sen tutkiminen on kytköksissä ymmärtävän 
psykologian tieteeseen. Kokemuksia tutkittaessa tutkitaan ihmisen mielen sisäistä 
maailmaa ja sen merkityssuhteita. Ymmärtävässä psykologiassa mieli ja kokemusmaailma 
ymmärretään sellaiseksi tutkimuskohteeksi, jonka voi tavoittaa rekonstruoimalla se 
uudelleen. (Latomaa 2006, 18 - 19.) Kokemiseen liittyy aina niille annetut merkitykset. 
Ihmisen maailmaa voidaan kuvata merkitysten maailmaksi, jonka on kuitenkin mahdotonta 
ilmetä ihmisille täysin samannäköisenä sen monitasoisen olemuksensa vuoksi (Varto 1992, 
55 - 56). Kokemuksellisuus voidaan ajatella ihmisen maailmasuhteen perusmuotona, joka 
muotoutuu merkitysten mukaan. Ihmisen suhde todellisuuteen voidaan ymmärtää 




erilaisia merkityksiä. Se voidaan nähdä esimerkiksi aistihavaintona, tunteina, mielikuvina, 
uskomuksina tai ajatuksina (Latomaa 2006, 28). Gadamer (1999) ajatteli kokemuksen 
jakamattomana ihmisten välisenä suhteena, jossa yksilö on jo kokiessaan sitoutunut 
kokemukseen. Siinä tapahtuu jotain odottamatonta, koska koettujen merkitysten 
muuttuessa kokemus muuttaa kokijaa itseään. (Gadamer 1999, 319.)  
 
Kun yksilön ymmärrys kokemuksestaan muuttuu, muuttuu myös itse kokemus. Diltheyn 
(1977) mukaan ymmärtäminen tulee nähdä kaksitasoisena, jossa kokemus etenee 
prosessina. Ensimmäisenä on välitön kokemus ja toisella tasolla on ymmärtävä kokemus. 
Jos välitöntä kokemusta ajatellaan tietoisuuden asteiden avulla, niin se kuuluu esitiedon 
alueelle, jossa kokeva subjekti ja itse kokemuksen sisältö ovat yhtä. Ymmärtävä kokemus 
kuuluu reflektoivan tietoisuuden alueelle, koska kokemus on tuotu tietoisuuteen eli 
ajattelun alueelle. Siten se on toisen asteen kokemus. (Dilthey 1977, 13 - 20, 123 - 131) 
Perttula (2006) puhuu kokemuksen olevan ymmärtävä ja merkityksellinen suhde ihmisen 
ja elämäntilanteen välillä. Kokemus voidaan käsittää merkityssuhteena, sillä se sisältää 
tajuavan subjektin tajunnallisen toiminnan suhteen johonkin eli objektiin. Tätä suhdetta 
voidaan kutsua kokemuksen rakenteeksi. Perttula puhuu myös siitä, että joskus ihmisten on 
mahdoton ymmärtää kokemustensa alkuperää, mutta silti elämys on todellinen. (Perttula 
2006, 116 - 119.) 
 
Kun puhutaan kokemuksista, puhutaan aina samalla myös elämyksistä ja tunteista (Perttula 
2006, 123 - 126). Tunteet liittyvät kiinteästi kokemusmaailmaamme ja samalla olennaisesti 
myös vuorovaikutukseemme. Tunteet ovat yksilöllisiä kokemuksia, joihin latautuu aina 
välttämättä myös ristiriitoja. Silkelä (1999, 9) kuvaa tunteita elämyksellisinä kokemuksina, 
joissa esiintyy mielihyvän tai mielipahan sävyttämiä psyykkisiä tiloja. Ojasen (2006) 
mukaan tunteiden tutkimisen vaikeus yhdistää ihmisiä, vaikkakin he olisivat ns. 
tunneälykkäitä. Yksilö luo omia merkityksiä, ja toinen voi kokea toisen tunteiden 
merkityksellisyyden, mutta ei täsmälleen samalla tavoin itse kokemusta. Ihminen ilmaisee 
tunteitaan monin eri tavoin niin sanallisesti kuin non- verbaalinkin kielen tasolla. Tämän 
vuoksi tunteille ei aina välttämättä löydy käsitteitä. Sama tunne voidaan ilmaista eri tavoin 
riippuen yhteydestä, mikä tekee ilmaisusta monitulkintaisen. Ojanen myös huomauttaa, 
että todennäköisesti tunteen ilmaisulla ei koskaan päästä alkuperäisen sisäisen elämyksen 





Silkelän (1999) mukaan kokemukset ovat merkitysluomuksia, joita on mahdotonta siirtää 
toiselle henkilölle tai täysin koskaan saavuttaa siten, että toinen voisi sen merkityksen 
täydellisesti ymmärtää. Merkitykset kuuluvat ihmisen subjektiiviseen maailmankuvaan. Ne 
eivät ole nähtävissä eivätkä kuultavissa, ne ovat vain ymmärrettävissä. (Silkelä 1999, 22.) 
Ojanen (2006) ajattelee näin tapahtuvan, mikäli merkitykset ovat tiedostettuja, mutta usein 
näin ei ole. Ihmisellä ei useinkaan ole aikaa tietoisesti tutkia jo rutiineiksi tulleita 
psyykkisiä prosesseja, koska aika menee uuden informaation vastaanottamiseen. (Ojanen 
2006, 132).  
 
Ojanen (2006) mieltää merkitysten antamisen dynaamiseksi prosessiksi, jossa tärkeintä on 
ihmisen oma kokemusmaailma. Kun yksilö luo uusia merkityssuhteita, hänen oma 
katsantokanta muuttuu laajemmaksi. Antamalla asioille uusia merkityksiä tulkitaan myös 
samalla kokemuksia, jotta saavutettaisiin niiden ymmärtäminen. Ihmiselle elämä on 
kokonaisuudessaan merkityksenantoa, vaikka emme sitä välttämättä huomaakaan. Kun 
annamme jollekin tapahtumalle merkityksen, se muuttuu kokemukseksi. Kokemus on 
tavallaan merkityksenantoa. Asioiden merkityksiin liittyy myös omat tarpeemme ja 
tunteenomaiset lataukset. (Ojanen 2006, 132 - 133.) Silkelä (1999, 21) painottaa, että 
niukkakin ele voi pitää sisällään hyvin paljon tiheää ja latautunutta merkitystä. Myös 
Mezirow (1998, 17) ajattelee, että merkityksen antaminen tarkoittaa kokemuksen 
ymmärtämistä. Ihminen ikään kuin laatii kokemuksestaan tietynlaisen tulkinnan. 
 
Merkitysten antoa kuvataan usein hermeneuttisella kehällä, jonka käsitteen Heidegger on 
ottanut alun perin käyttöön (Raatikainen 2010, 95). Sillä viitataan ymmärtämisen kehään, 
jossa kehämäinen liike kulkee esiymmärryksen ja varsinaisen ymmärtämisen välillä. 
Esiymmärryksen olemukseen kuuluu tarkentaminen, parantaminen ja korjaaminen, jolloin 
voidaan puhua tietoisuuden kehittymisestä. Näin ajateltuna kehä voidaan nähdä 
pikemminkin spiraalina. (Juntunen & Mehtonen 1982, 114.) Hermeneuttisen kehän kautta 
tarkasteltuna ihminen antaa kaikelle kokemalleen yksilöllisen merkityksen. 
Merkityksenannossa ihminen tulkitsee kokemansa aina suhteessa aikaisemmin koettuun ja 
muodostaa sitä kautta tulkinnan juuri kokemalleen. 
 
Mezirow (1998) erottaa toisistaan merkityksenannon kaksi eri ulottuvuutta: 
merkitysskeemat ja merkitysperspektiivit. Merkitysskeemat ovat toisiinsa liittyvien ja 




tapahtumista. Ne ovat tavallaan implisiittisiä tulkintasääntöjä totutuista asioista. 
Merkitysperspektiivit taas voivat koostua esimerkiksi korkeamman tasoisista teorioista, 
uskomuksista, päämäärien tavoittelemisesta ja niiden arvioinneista sekä mentaalisista 
rakennelmista. Niiden voidaan ajatella olevan rakennelmia olettamuksista, joihin uudet 
kokemukset sulautetaan. Merkitysskeemoillamme ja – perspektiiveillämme on syvä 
vaikutus kaikkeen, mitä me havaitsemme, muistamme ja ymmärrämme, tai mitä emme. Jos 
kokemuksemme osoittautuu liian uhkaavaksi tai oudoksi ajattelu- tai oppimistavallemme, 
suljemme sen helposti pois mielestämme tai turvaudumme puolustusmekanismeihin 
säilyttääksemme eheämmän tulkinnan tapahtuneesta. (Mezirow 1998, 18 - 21.) 
 
Ojanen (2006) näkee, että merkityssuhde on aina suhteessa johonkin kohteeseen. 
Yksittäisiä merkityksiä laajemmat merkitysskeemat muuttuvat vuorovaikutteisesti 
erilaisissa tehtävissä toimivien ihmisten kanssa. Yksilöllinen merkityssuhde tulee usein 
todellisesti tulkituksi vasta, kun se kohtaa toisen omia merkitysperspektiivejään 
reflektoivan ihmisen merkityksen. Myös ihmisten välisessä vuorovaikutuksessa on kyse 
merkitysten antamisesta. Merkitykset ymmärretään aina kuitenkin omista lähtökohdista 
käsin. Syvimmillään tulkinta voi yltää ilmiön ymmärtämisen tasolle ja siten lisätä yksilön 
tietoisuutta omista mahdollisuuksistaan. (Ojanen 2006, 132 - 134.) Laine (2007, 30) 
korostaa ihmisen olevan myös kulttuurinen olento, jolloin merkitysten lähteenä on se 
yhteisö, jossa kasvetaan. Erilainen elämismaailma luo erilaisia merkityksiä. Ihminen on 
kuitenkin yksilönä aina ainutlaatuinen ja sitä kautta ihmisen todellisuus voi olla hyvin 
erilainen saman yhteisön sisällä.  
 
Kokemusmaailman ja erinäisten kokemuksien tutkiminen on Perttulan ja Latomaan (2006) 
mukaan yleistä muun muassa kasvatustieteessä ja hoitotieteessä. Ihmistieteissä 
kokemuksen tutkimisen kiinnostavuus on kauttaaltaan lisääntynyt, mikä on moninaistanut 
samalla myös tutkimustapoja, erityisesti laadullisten menetelmien osalta. Tieteellisyyden 
perusta on kokemusta tutkittaessa kytköksissä aina tutkijan ajattelemisen taitoon, mutta 
myös tahtoon toteuttaa tutkimuksensa linjassa omaan ajattelunsa kanssa eli 
johdonmukaisesti. Perttula (2006) käyttää ilmausta ”elävä kokemus” viitatessaan 
tutkittavien kokemukseen, jolloin se ilmentää ihmiselle ominaista tajunnallisuuden 
suuntautumista itsensä ulkopuolelle. Kokemus on elävä, koska se on rakenteellisesti 




toisen elävästä kokemuksesta mitään edes yleisellä tasolla, ellei tutkimustapa sitä edellytä. 
(Perttula 2006, 134 - 137.)  
 
    
4.2 Lähtökohtana fenomenologia 
 
Fenomenologia on yksi filosofian suuntauksista. Raatikainen (2010, 100) kuvaa sen 
tutkivan sitä, miten asiat ilmenevät. Tarkemmin sanottuna fenomenologiassa tutkitaan 
ihmisen kokemuksia, jolloin mielenkiinto kohdistuu ihmismielen toimintaan ja ihmisen 
suhteeseen omaan elämäänsä. Tavoitteena ei ole niinkään löytää yleistyksiä, vaan 
ymmärtää tutkitun merkitysmaailmaa. (Laine 2007, 29 - 31.) Fenomenologisessa 
tutkimuksessa kyseessä on Varton (1992, 86) mukaan filosofinen tarkastelu, jonka 
kohteena voi olla mikä tahansa ilmiö. Perttula (2000, 429) toteaa, että ”Fenomenologisen 
ilmiön tutkiminen edellyttää kurinalaista metodia.”. Hän kuvaa fenomenologista 
menetelmää rakastavana ja pakottautuvana asennoitumisena tutkittavaan todellisuuteen 
nähden. Tällä hän täsmentää sen antamaa mahdollisuutta ihmetellä ja ponnistella siten, että 
annamme omalle ymmärryksellemme tilaisuuden. (Perttula 2003, 191; Perttula & Latomaa 
2006, 13.)  
 
Fenomenologiassa tutkitaan ihmisen tajuntaa, jossa tietoisuuden perimmäiseksi 
ominaispiirteeksi oletetaan intentionaalisuus (Perttula 2006, 116). Laine (2007) viittaa 
intentionaalisuudella siihen, että merkitykset, joita annamme asioille, eivät ole koskaan 
irrallisia, vaan ne rakennetaan näkemysten, intressien ja aikaisempien kokemusten valossa. 
Todellisuus siis näyttäytyy meille aina suhteessa johonkin ja jokainen havainto näyttäytyy 
jonkinlaisena, ei vain neutraalina. Kokemus syntyy vuorovaikutuksessa todellisuuden 
kanssa ja siihen liittyy myös koetun ymmärtävä jäsentely. Yksilölliset kokemukset 
paljastavat aina myös jotakin yhteisesti jaetuista merkityksistä, koska ihminen jakaa 
samoja merkityksiä yhteisönsä kanssa. (Laine 2007, 29 - 31.) 
 
Fenomenologisen tutkimuksen tarkoituksena on tehdä oikeutta kaikelle ilmenevälle 
todellisuudessa. Miettinen, Pulkkinen & Taipale (2010, 10) sanovat sen olevan eräänlaista 
filosofista radikalismia, jossa palataan jatkuvasti ajattelun lähtökohtiin turvautumatta 
valmiisiin teoreettisiin viitekehyksiin. Husserl (1999) käyttää samasta pyrkimyksestä 




toteamus kuuluu (Husserl 1999, 1). Miettinen ym. (2010) kuvaavat Husserlin kutsuvan 
fenomenologiaa ankaraksi tieteeksi, jolla hän viittaa sen kriittiseen luonteeseen. 
Fenomenologiassa pyritään paljastamaan, että tieteellisillä teorioilla voi olla merkitystä 
vain osana elämismaailmaa, koska teoriatkin muodostuvat aina kokemuksen varassa. 
Kiinnittäessä huomion kokemukseen, fenomenologia auttaa näkemään reaalimaailman 
ongelmat uudella tavalla, olettamatta valmiita ominaispiirteitä. Fenomenologisessa 
tutkimuksessa pyrkimyksenä on paljastaa se, miten me koemme todellisuuden. 
Fenomenologisessa ajattelussa kysytään kysymys asioiden ilmenemisestä aina uudelleen. 
(Miettinen ym. 2010, 11 - 14.) 
 
Ihmettely, joka pitää sisällään sekä arkipäiväisen suhteen maailmaan että kriittisen 
asenteen ottamisen itse arkiasenteeseen, on luonteenomaista fenomenologialle (Miettinen 
ym. 2010, 11 - 12). Edmund Husserl, fenomenologisen filosofian perustaja, erotti toisistaan 
luonnollisen asenteen ja fenomenologisen asenteen. Husserl (1999) ajattelee, että 
päästäksemme tavoitteeseemme olemusten katselusta, meidän tulee ”sulkeistaa” 
luonnollinen asenteemme ja empiirisiin tieteisiin perustuvat käsityksemme 
ulkomaailmasta. Tätä erityistä filosofista menetelmää hän kutsuu fenomenologiseksi 
reduktioksi. Jotta voisimme lähestyä ilmiöiden olemusta poistamatta siitä kuitenkaan 
mitään, sulkeistamisen avulla pystymme ymmärtämään ja kuvaamaan inhimillistä 
olemassaoloa (Miettinen ym. 2010, 11 - 12). Husserlilaista fenomenologiaa filosofian 
tutkimussuuntauksena Huttunen (2010, 2) kuvaa yksinkertaisesti pyrkimykseksi kuvata 
tietoisuuden rakenteita havaintokokemuksessa. 
 
Fenomenologiseen lähestymistapaan liittyy aina myös hermeneuttinen ymmärtämisen 
näkökulma, johon myös hermeneuttisen kehän ajatus liittyy. Laine (2007) kuvaa, että 
merkitysten avulla todellisuus avautuu ja sen hermeneuttinen ulottuvuus on tulkinnan 
kautta läsnä. Hermeneutiikalla tarkoitetaan yleisesti ymmärtävää ja tulkitsevaa teoriaa, 
jonka avulla tavoitellaan ilmiön laajempaa ja syvällisempää ymmärtämistä. (Laine 2007, 
31 - 32.) Hermeneutiikan käsite on alkujaan peräisin Wilhelm Dilhheyltä (Juntunen & 
Mehtonen 1982, 108), jota Raatikaisen (2010) mukaan voidaan pitää sekä hermeneutiikan 
että ymmärtävän ihmistieteen perinteen avainhahmona. Dilthey määritteli hermeneuttisen 
tulkinnan kohteeksi ihmisen tekemät ilmaisut, joiden piiriin kielellisten ilmaisujen lisäksi 
kuuluvat myös muut keholliset ilmaisut. Ilmaisut kantavat merkityksiä, ja nämä yhdessä 





4.3 Fenomenologinen psykologia 
 
Lähtökohtaisesti fenomenologinen psykologia ja - filosofia analysoivat todellisuuden eri 
tasoja. Fenomenologinen psykologia on kiinnostunut ihmismielen sisällöllisistä 
merkityksistä, jotka muodostavat yksilöllisen kokemuksen. Fenomenologia filosofiana on 
taas kiinnostunut niistä rakenteellisista edellytyksistä, joita kokeminen edellyttää.  
Fenomenologisen psykologian tavoitteena on selvittää kokemuksissa ilmeneviä 
rakennetekijöitä psykologisesta näkökulmasta. (Perttula 1995a, 7 - 8, 38 - 40.) 
Ymmärrämme sen niin, että kokemuksille on löydettävissä yhteisiä rakennetekijöitä, 
vaikka kokemukset ovatkin yksilöllisiä. Fenomenologisen psykologian käsitettä voidaan 
Perttulan (emt.) mukaan käyttää silloin, kun fenomenologia viittaa tutkimustavan 
perusperiaatteisiin eikä tutkittavaan ilmiöön, jonka painopiste on psykologinen. (Perttula 
1995a, 41.) 
 
Fenomenologinen psykologia on ymmärtävän psykologian piiriin sijoittuva perinne, jossa 
ontologisesti tutkimuskohteena on subjektiivinen merkityksenanto eli kokemus. Tämän 
suuntauksen taustalla vaikuttaa muun muassa Edmund Husserlin fenomenologinen 
filosofia, josta on omaksuttu käsitys ihmisen tajunnasta, sen rakenteesta ja 
toimintaperiaatteesta. Fenomenologisessa psykologiassa tutkimusaineistona ovat 
merkityksiä sisältävät kokemuksen ilmaukset, jotka voivat muodostua sanoista, lauseista 
tai useamman lauseen muodostamasta kokonaisuudesta. Tulkinnassa liikutaan kokemuksen 
tietoisella tasolla tavoitteena kokemuksen rakenteen saavuttaminen. (Latomaa 2006, 38 - 
53.) Perttula (1995a, 60) kuvaa fenomenologisen psykologian tavoittelevan 
merkitysverkoston keskeisiä merkitystihentymiä, jotka toisin sanoen kuvaavat ilmiön 
kannalta keskeisiä ihmisten kokemusten yhteenkietoutumia.   
 
Fenomenologisen psykologian menetelmän avainhenkilönä pidetään Amedeo Giorgia 
(1985; 1997). Suomessa edelleen metodia kehittänyt on Juha Perttula (esim. 1995a; 2000). 
Perttulan (1995a) mukaan menetelmän avulla pyritään tavoittamaan tutkittavien 
todellisuudessa muodostuvia kokemuksia ja merkityssuhteita. Fenomenologisessa 
psykologiassa ollaan kiinnostuneita ilmiöstä sellaisenaan kuin se ihmisten kokemuksissa 
näyttäytyy. Voidaan sanoa, että tutkimus tavoittelee ihmisen välittömässä todellisuudessa 




psykologian avulla tutkitaan, eroaa Giorgin esittämästä. Giorgin mukaan menetelmä auttaa 
tutkimaan tajunnalle annettuja ilmiöitä. Perttula taas mieltää, että siinä tutkitaan tajunnassa 
jo olevia kokemuksia ja merkityssuhteita. (Perttula 1995a, 61 - 64.)   
 
Perttula esittää kokemuksen tutkimisen yleiseksi ehdoksi tutkijan itsensä mieltämisen 
samanlaiseksi kokevaksi olennoksi kuin tutkittavat. Lisäksi tutkijan tulee ymmärtää oman 
itsensä ominaislaadun olevan niin ikään tutkimuksen ymmärtämisen ehto. Pohjimmiltaan 
tutkimustyö on tutkijan itsensä tulkintaa, siis subjektiivista. (Perttula 2006, 143 - 145.) 
Fenomenologinen tutkimusote on Perttulan (1995a, 55 - 56) mukaan psykologisessa 
tutkimuksessa välttämättä osin tulkinnallista, vaikka siinä pyritäänkin minimoimaan 
tulkinta erinäisten tutkimuksellisten tapojen avulla. Fenomenologinen metodi on Perttulan 
mielestä (2000, 441) kuuntelemisen, läsnäolon ja vaikutetuksi tulemisen ankaraa 
toteuttamista. Hän myös kuvaa, että olemisen taito ei synny ilman metodista ankaruutta. 
Metodin tavoitteena on päästä käsiksi tiedonantajien kokemuksiin luonnollisen asenteen 
mukaisina. Luonnollisen asenteen keskeytys tutkijan kohdalla on keskeistä. Tällä 
tarkoitetaan sulkeistamista eli tutkijan ilmiöön liittämien ennakkokäsitysten syrjään 
siirtämistä tutkimuksen ajaksi. Perttula näkee sen tutkijan keinona päästä ymmärtämään 
sitä, mikä toisten kokemuksissa on olennaista ja tärkeää.  Tällöin tutkimuksen voidaan 
sanoa näyttäytyvän ankarana tieteellisen asenteen suhteen. (Perttula 2006, 143 - 145.) 
 
Giorgi (1997) pitää fenomenologisen psykologian metodin keskeisinä käsitteinä ja samalla 
menetelmän vaiheina reduktiota, deskriptiota ja olemusten etsimistä. Ne ovat alun perin 
filosofiasta tulevia käsitteitä (Giorgi 1985a, 43). Edmund Husserlin kehittämä 
fenomenologinen reduktio on keskeinen käsite fenomenologisessa menetelmässä. Juntunen 
ja Mehtonen (1982) esittävät reduktion olevan” pidättäytymistä sellaisista arvostelmista, 
jotka väittävät jotakin jonkin olemassaolosta”. Giorgin (1985, 69 - 70) mukaan reduktion 
avulla tutkija voi uudelleen saavuttaa tiedonantajien kuvaamaa todellisuutta. Perttula 
(2006, 145) kuvaa reduktion koostuvan sulkeistamisesta ja mielikuvatasolla tapahtuvasta 
muuntelusta. Sulkeistamisella tarkoitetaan tutkijan tajunnan sisäistä toimintaa, jossa hän 
tietoisesti reflektoi tutkittavaan ilmiöön liittyviä merkityssuhteita. Tutkijan tulee pyrkiä 
tiedostamisen jälkeen siirtämään ne syrjään tutkimuksen ajaksi. (Perttula 2006, 145.) 
Giorgi (1997) kirjoittaa, että fenomenologisen reduktion asenteen omaksuminen vaatii 
ilmiöstä aikaisemmin hankitun tiedon sulkeistamista, jotta se voidaan kohdata täysin 




muuntelu pakottaa seulomaan esille ne tavat, joina tutkittava kokemus esiintyy. 
Mielikuvatasolla tapahtuvaa muuntelua voi luonnehtia tutkijan mielen toimintana, jossa 
hän etsii systemaattisesti kokemusten ja koko ilmiön välttämättä edellyttämät merkitykset. 
(Giorgi 1985, 70; Perttula 2006, 145.) Giorgi (1997) tähdentää, että sellaista työtä ei voida 
pitää fenomenologisena, jossa reduktiivista ajattelua ei ole tuotu tietoisuuteen. 
 
Deskriptio on Giorgin (1985a, 69) mukaan kaksitasoinen. Ensinnäkin sillä viitataan siihen, 
että tutkittavan antama kuvaus jostakin kokemuksesta vastaisi mahdollisimman tarkasti 
hänen alkuperäistä kokemustaan. Tässä merkityksessä deskriptio liittyy tutkimusaineiston 
hankintavaiheeseen. Toiseksi se liittyy tutkijan pyrkimykseen kuvata tutkittavan kokemus 
mahdollisimman alkuperäisessä muodossa, jolloin deskriptio nousee esille 
analyysivaiheessa. Perttula (1995a, 43) kuvaa, että siihen pyritään fenomenologisen 
reduktion avulla. Kolmas tärkeä fenomenologisen psykologian menetelmään kuuluva 
käsite on Giorgin (1985a, 70 - 71) mukaan olemusten etsiminen. Sillä tarkoitetaan niiden 
merkitysten löytämistä, jotka tutkittavan ilmiön on välttämättä sisällytettävä ollakseen 
kyseinen ilmiö. Perttula (1995a) kuvaa sen olevan tutkijan reflektiota, joka tapahtuu 
mielikuvatasolla. Mielikuviaan muuntelemalla tutkija päätyy lopulta tutkittavan ilmiön 
kannalta relevantteihin merkityksiin. Tutkija siis pyrkii reduktion turvin yleisen 
merkitysverkon tavoittamiseen. Ilmiön olemus ikään kuin paljastetaan. (Perttula 1995a, 43 
- 47.) Seuraavassa luvussa kerromme tarkemmin, miten meidän kohdallamme 






















5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS 
   
 
 
Tutkielmamme aineisto koostuu 26 ohjauksen opiskelijan kirjoitelmasta, joka on noin 
neljäsosa kaikista ohjauksen opiskelijoista. Aineiston analyysissä käytimme 
fenomenologisen psykologian menetelmää. Tässä luvussa tuomme esille tutkielman 
tavoitteet ja tutkimuskysymykset sekä oman esiymmärryksemme, jonka voidaan nähdä 
vaikuttavan myös tutkielman luotettavuuteen. Analyysin vaiheissa esitämme 
valitsemamme menetelmän vaihe vaiheelta ja kuvaamme sen toteutuksen käytännössä. 
Esitämme myös tutkimuksen taustalla vaikuttavan ihmiskäsityksemme, koska aina kun 
tutkitaan ihmistä, taustalla on perustavanlaatuisia filosofisia ongelmia, kuten millainen 
ihminen on tutkimuskohteena ja miten siitä saadaan tietoa. (Laine 2007, 28 - 29.) Myös 
fenomenologisen psykologian menetelmä vaatii tutkijan tuomaan ihmiskäsityksensä esille 
tutkimuksen arviointia varten (Perttula 1995a). 
 
 
5.1 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset 
 
Tutkimme Itä-Suomen yliopiston Ohjauksen opiskelijoiden ohjauskokemuksia. Opiskelijat 
olivat aloittaneet opintonsa vuonna 2006 - 2010 Ohjauksen koulutuksessa.  
Tavoitteenamme on kuvata, jäsentää ja ymmärtää opiskelijoiden kokemusmaailmaa 
seuraavien kysymyksien kautta: 
 
1. Millaisia kokemuksia opiskelijoilla on ollut ohjauksen koulutuksessa saamastaan 
ohjauksesta? 





Nämä tutkimuskysymykset ovat muotoutuneet ja tarkentuneet tutkielman kuluessa. 
Tutkielman alkuvaiheessa meille oli keskeistä pyrkiä saamaan tietoa erityisesti ohjauksen 
opiskelijoiden ohjausvuorovaikutuskokemuksista. Se oli tärkeää myöhemminkin, ja se 
esitettiin varsinaiseksi tutkimusaiheeksi lähettämässämme tutkimuspyynnössä (Liite 1).  
Aineistosta nousi kuitenkin ohjauskokemukset kokonaisvaltaisemmin. Vuorovaikutusta 
tarkasteltiinkin osana ohjauskokemusten muodostumista.  
 
 
5.2 Tutkittavaan ilmiöön kohdistuva esiymmärrys 
   
Koska lähestymme tutkimuskysymyksiämme fenomenologisen psykologian menetelmällä, 
meidän tuli harjoittaa tietoista pohdintaa oman esiymmärryksemme suhteen. Menetelmän 
mukaisesti meidän tuli sulkeistaa meille tyypilliset tavat hahmottaa tutkimaamme 
kokemusmaailmaa. Perttula (1995a, 70) esittää, että tutkija voi vahvistaa sulkeistamistaan 
kirjoittamalla esiymmärryksensä auki. Myös Lehtomaa (2006, 166) muistuttaa, että näin 
toimimalla voi paremmin arvioida sen osuutta tutkimuksessa. Sulkeistamista ei 
tutkimuksessa voida kuitenkaan esiymmärryksen auki kirjoittamisella kuitata, koska kuten 
Lehtomaa (emt.) muistuttaa kyseessä olevan koko tutkimusprosessia koskevan 
tutkimusasenteen.  
 
Tarkastelemme siis sitä, kuinka omat käsityksemme ohjauksesta ovat muotoutuneet. On 
huomioitavaa, että pohtiessamme ohjauksen koulutuksen aikaisia ohjauskokemuksia 
muistoissamme ovat myös harjoittelukokemukset ja havainnot ohjauksen kentältä. 
Kirjoitimme ensin itsenäisesti omat esiymmärryksemme ja vasta sitten pohdimme niitä 
yhdessä. Tällä tavoin saimme käytyä asiat läpi niin henkilökohtaisella, kuin yhteiselläkin 
tasolla.  
 
Käsitämme ohjauksen olevan opiskelun tukemista kaikin keinoin. Se on myös kasvun ja 
kehityksen huomioimista oppimisessa ja ihmisenä. Siihen liittyy oleellisesti ammatillisen 
kehittymisen tukeminen ja viitoittaminen. Ohjaus on myös tiedottamista ja neuvontaa, 
esimerkiksi internetin välityksellä. Ohjaus on kokonaisvaltaista ja pienistä asioista 
koostuvaa. Näkemyksemme mukaan ohjauksen onnistuminen riippuu pitkälti 




ohjausympäristöä luotettava keskusteluyhteys jää saavuttamatta. Ohjaajan uskottavuus ja 
ammattitaito punnitaan juuri vuorovaikutustilanteissa. Uskottavuudella tarkoitamme 
ohjaajan välittämää tunnetta siitä, että hän pystyy auttamaan ja oikeasti haluaa vastata 
ohjaustarpeeseen. Hyvät vuorovaikutustaidot ovat mielestämme ohjaajan ydinosaamista, 
joita ilman ohjaus on, kuin pyörä ilman rattaita. Jos tarkastelemme ohjausvuorovaikutusta 
puhtaana käsitteenä, niin mieleemme tulevat kaikki mahdolliset tilanteet ja kohtaamiset, 
jotka jollakin tapaa liittyvät ohjaukseen. Siinä on vähintään kaksi osapuolta, koska 
vuorovaikutus tai interaktio on luonteeltaan kaksisuuntaista. Oikeastaan ohjauksen 
kohdalla olisikin parempi puhua interaktiosta, koska tällöin se viittaa enemmän ihmisten 
väliseen toimintaan, eikä niinkään pelkkään toiseen vaikuttamiseen, kuten vuorovaikutus 
terminä taas antaa ymmärtää. Ohjausvuorovaikutus on toisen osapuolen huomaamista, 
puuttumista, uskaltamista. Se koostuu kuuntelemisesta ja kiinnostuksesta, läsnäolosta.  
 
Se, että opiskelemme ohjausta ja olemme keskustelleet opiskelukavereidemme kanssa 
ohjauksesta, on varmasti vaikuttanut muodostuneeseen esiymmärrykseemme. Olemme 
vuosien varrella keskustelleet paljon opiskeluun liittyvistä tuen tarpeista ja odotuksista 
ohjauksen suhteen. On muodostunut yleinen kuva, että ohjaukselle on tarvetta. Tarve on 
ollut samantyyppistä eri opiskelijoilla, mutta ohjaus ei ole täysin vastannut tähän 
tarpeeseen. Ohjaustarpeet ovat puheissa usein liittyneet opintojen konkreettisempaan 
suunnitteluun, elämänkentän huomioimiseen ja kokonaisvaltaiseen välittämiseen. Istse 
olisimme muun muassa kaivanneet keskustelumahdollisuutta muun elämän 
yhteensovittamisessa opiskeluihin ja ammatillisen roolin omaksumisen suhteen. 
Käsitämme ohjauksen tarpeen niin, että sitä esiintyy kaikissa elämänvaiheissa ja kaiken 
ikäisenä. Keskustelu asiasta muidenkin kuin opiskelukavereiden kanssa olisi antanut 
varmasti toisenlaista perspektiiviä oman ammatillisen kehittymisen tarkastelussa sekä 
antanut itseluottamusta ja vahvistusta valitsemallamme tiellä. Opintopolkuihimme ja sitä 
kautta ohjausnäkemyksiimme on vaikuttanut olennaisesti myös ohjauksen puute ja 
toisaalta taitamattomuus hakea sitä. 
 
Kokemuksemme Ohjauksen koulutuksen ohjauksesta ovat ristiriitaisia. Olemme saaneet 
niin hyvää kuin huonoakin ohjausta. Hyvät kokemukset ovat liittyneet onnistuneeseen 
vuorovaikutukseen ja syntyneeseen hyväksymisen tunteeseen. Apua on kysyttäessä saanut 
esimerkiksi opintojaksoihin liittyvissä asioissa, mutta henkilökohtaisen elämän huomiotta 




olemme usein joutuneet pärjäämään yksin, koska on ollut helpompaa olla menemättä 
ohjaukseen useasta eri syystä johtuen. Vuorovaikutusongelmat ja ohjaajien kiireen tunne 
ovat esimerkiksi tekijöitä, jotka ovat vieneet halukkuuden ylipäätään hakeutua ohjaukseen. 
Ohjaajien kiireentuntu arjessa on vaikuttanut ajatuksiimme niin, että emme ole halunneet 
vaivata ja kysyä apua, vaikka sitä olisi kaivannutkin. Ohjauksen tulisi mielestämme olla 
kaikkien saavutettavissa olevaa ja ohjaajien toivoisi olevan niin läheisiä ja kiireettömän 
tuntuisia, että kynnys ohjauksen hakemiseen olisi matala.  
 
Koemme tietävämme, mistä ohjausta on saatavilla yliopistossa, mutta nämä paikat eivät 
ole olleet houkuttelevia. Olisi hyvä, jos olisi oma ohjaaja, jonka puoleen kääntyä mieltä 
askarruttavissa asioissa. On epätarkoituksenmukaista ja turhauttavaa kertoa samoja asioita 
monelle eri henkilölle. Tämä näkyy myös ristiriitana: korkeakoulussa ohjausta on 
saatavilla hyvin ainakin paperilla, mutta todellisuudessa aika ja resurssit eivät riitä. Meille 
on muodostunut myös sellainen kuva, että opiskelijat, joilla on erityistarpeita, kuten 
lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia, eivät saa tarvitsemaansa tukea, eikä heitä 
huomioida tarpeeksi. Näitä asioita ei mielestämme huomioida tarpeeksi opintojen 
suunnittelussa, joustamisessa ja tukemisessa.   
 
Uskomme, että Ohjauksen koulutuksesta valmistuneet ovat vuorovaikutuksen ja 
reflektiivisen ajattelun ammattilaisia. Voimme myös kokemuksiimme perustaen todeta, 
että ohjauksen koulutus on opetusmenetelmiltään ohjaavaa opetusta ja laadukasta sellaista. 
Opetus on suurelta osin ohjaavaa opetusta, mikä tarkoittaa opetuksessa käytettyjen 
menetelmien luonnetta. Luennot ja seminaarit ovat yhteistoiminnallisia, keskustelevia ja 
reflektiivisiä. Ohjaus on rakennettu opetussuunnitelman ja kurssien sisään, mikä antaa 
opetukselle lisäarvoa ollen samalla osa sisäänrakennettua ohjausjärjestelmää. Toisaalta se 
herättää kysymyksen siitä, miten ohjaus opetuksen sisällä ja opetuksellisina toimina, ottaa 
huomioon opiskelijoiden henkilökohtaiset ohjaustarpeet ja, kuinka se toisaalta ohjaa niitä, 
joiden eteneminen ei tapahdu kulkukaavion mukaan.   
 
 
5.3 Tutkimuksen taustalla vaikuttava ihmiskäsitys 
 
Perttula (1995a, 69) esittää muun muuassa Giorgiin, Lehtovaaraan ja Rauhalaan viitaten, 




ihmiskäsityksen, fenomenologinen tutkimus voi saavuttaa vaadittavan ankaruuden ja 
tieteellisyyden. Ihmiskäsityksen eritteleminen tarjoaa Perttulan (1995a, 15) mukaan 
lukijalle mahdollisuuden arvioida saatuja tuloksia ja suhteuttaa ne tutkijoiden käsitykseen 
ihmisestä. Lauri Rauhala (1993a, 68) toteaa, että ihmiskäsityksen analyysi pyrkii 
paljastamaan sen, mitä ihminen perustavasti on ennen kuin hypoteesit ja kuvaukset 
asettavat yksilön tiettyyn lokeroon. Rauhalan (1993b, 32 - 33) mukaan ihmiskäsitys ei ole 
lopullinen, mutta tutkittaessa ihmistä, on perustaksi välttämätöntä muodostaa tietty 
ihmiskäsitys, jotta pystyisi johdonmukaisesti tarkastelemaan yksilöä jostakin 
näkökulmasta. Seuraavaksi esitämme oman käsityksemme ihmisestä, jota kuvaavat 
osaltaan jo teoria- ja menetelmävalintamme. Lisäksi se rakentuu holistisesta ja 
humanistisesta ihmiskäsityksestä. 
 
Lauri Rauhalan (1993b) holistisessa ihmiskäsityksessä ihminen todellistuu kokonaisuutena 
kolmen eri perusmuodon, kehollisuuden, tajunnallisuuden ja situationaalisuuden kautta. 
Nämä kolme perusmuotoa ovat kietoutuneet toisiinsa. Eri olemuspuolten keskinäisten 
suhteiden tulkinta ja ymmärtäminen on samalla myös ihmisen ymmärtämisen ytimessä. 
Ihminen pystyy tietoisesti pohtimaan kokemuksiaan, joka tarkoittaa sitä, että tajunta on 
reflektiivinen. Pystyäksemme tutkimaan omaa olemassaoloamme, on meidän ponnisteltava 
juuri tällä tajunnallisella alueella. (Rauhala 1993b, 35 - 43.) Ihmisen olemismuodoista 
kehollisuus ja tajunnallisuus ovat tuttuja käsitteitä myös muista ihmisen 
tarkasteluyhteyksistä. Kehollisuudella Rauhala viittaa ihmisen aineellisten ja orgaanisten 
prosessien kokonaisuuteen. Tajunnallisuus taas ilmentää niiden koettujen merkitysten 
tasoa, joka on olemassa ja toteutuu ihmismielien ilmenemisinä. Tajunnallisuutta hän pitää 
siinä mielessä ensisijaisena, että ihminen juuri tämän ominaisuutensa turvin on kykenevä 
antamaan merkityksiä olemassaololleen. Situationaalisuus terminä tulee situaatiosta, joka 
tarkoittaa kaikkia niiden ilmiöiden ja asiantilojen kokonaisuutta, joihin suhteutuen ihmisen 
oleminen kehollisena ja tajunnallisena olentona todellistuu. Se ilmenee siis suhteena 
elämisen reunaehtoihin, joihin kuuluvat mm. perintötekijöiden, kielen, arvojen ja normien 
ohella myös toiset ihmiset. Ihmisen ainutlaatuisuus liittyy juuri siihen, että pystymme 
ratkaisuillamme vaikuttamaan siihen, mitä olemme ja miksi tulemme, joka tarkoittaa 
samalla myös vastuuta itsestämme. (Rauhala 1993a, 70 - 79.) 
  
Humanistinen ihmiskäsitys on tutkimuksemme pohjalla, jota ilman ihmistä tutkittaessa ei 




humanistiseen ihmiskäsitykseen liittyy ajatus ihmisestä itseohjautuvana, ainutkertaisena ja 
muuttuvana. Ihmisen toimintaan liittyy etsiminen, tutkiminen, vaihtoehtojen 
punnitseminen sekä kyky muutoksiin ja yllätyksiin. (Rauhala 1993b, 50) Tämän 
ihmiskäsityksen mukaan ihminen näyttäytyy seuraavien periaatteiden valossa: 1. Ihmiset 
voivat hallita kohtaloaan 2. Ihmiset ovat pohjimmiltaan hyviä ja pyrkivät parempaa 
maailmaa kohti 3. Ihmiset ovat vapaita toimimaan 4. Ihmisen käyttäytyminen on tulosta 
inhimillisistä valinnoista ja 5. Ihmisillä on rajattomat kasvun ja kehittymisen 
mahdollisuudet. Humanistisuus voidaan näin nähdä inhimillisyyttä ja potentiaalia 
korostavana. (Ruohotie 2000, 113, 125.) 
 
Näemme Rauhalan esittämän humanistisen ihmiskäsityksen ideaalina, mutta mielestämme 
se vaikuttaa turhan optimistiselta todellisuuteen nähden. Uskomme ihmisellä olevan 
itseensä nähden mahdollisuudet kasvaa, kehittyä ja vaikuttaa elämänkulkuunsa, mutta 
ympäristön vaikutusta ei voida jättää huomioimatta. Ajattelemme humanistisuudella sitä, 
että ihminen itsessään on arvokas ja hänellä on inhimillisyytensä turvin mahdollisuus tehdä 
elämässään sekä hyviä että huonoja valintoja. Käsitämme ihmisen kokemuksiensa kautta 
alati muokkaantuvana ja tiedostavana yksilönä. Koettu maailma näyttäytyy ihmiselle aina 
omanlaisenaan sille annettujen yksilöllisten merkitysten vuoksi, kuten myös 
fenomenologisessa ihmiskäsityksessä ajatellaan. Ihminen on sosiaalinen olento, joka 
vuorovaikutuksen avulla sekä muodostaa kuvaa itsestään että rakentaa sitä jatkuvasti. 
Kaikki tehdyt valinnat tutkimukseemme liittyen kietoutuvat edellä kuvattujen 
ihmiskäsitysten kautta muotoutuneeseen omaan käsitykseemme ihmisestä.  
 
 
5.4 Aineiston hankinnan prosessi 
 
Lähetimme saatekirjeen ja tutkimuspyynnön (liite 1) 105: lle pääaineopiskelijalle vuosina 
2006 - 2010 Ohjauksen koulutuksessa aloittaneille. Tiedonantajien valikoimisella pyrimme 
tavoittamaan ohjauskokemuksia mahdollisimman laajasti opintojen eri vaiheissa olevilta. 
Ohjausta sivuaineena suorittavat rajasimme pois sillä perusteella, että heille ei kerry 
samassa määrin ohjauskokemuksia Ohjauksen koulutuksessa, koska heidän 





Pyysimme opiskelukavereiltamme vapaamuotoisia kirjoitelmia heidän 
ohjauskokemuksistaan. Kirjoitelmat olivat perusteltu vaihtoehto, koska mielestämme 
ohjauksen opiskelijoiden voidaan ajatella olevan jo lähtökohtaisesti ihmisiä, jotka pystyvät 
ilmaisemaan ja reflektoimaan kokemuksiaan myös kirjallisesti. Kirjoitelmilla ajattelimme 
lisäksi saavamme esille enemmän kokemuksia tai toisin sanoen tutkielmaan osallistujia 
kuin esimerkiksi haastattelulla. Koimme, että haastattelu ei meidän tapauksessamme ollut 
paras vaihtoehto myöskään tuttuuden takia. Eskola ja Suoranta (2005, 121 - 124) pitävät 
omaelämänkertakirjoitelmia paikkana purkautua tai tunnustaa asioita, kuin luotettavalle 
ystävällä. Samalla tavalla myös tutkielmassamme kirjoitelmat mahdollistivat tämän. 
Mielestämme kirjoitelmat ovat myös senkaltaisia, että niiden salliman viipyilyn ansiosta 
reflektointi onnistuu kenties paremmin kuin haastattelussa. Ajattelimme, että kirjoitelmien 
kautta opiskelijat saivat myös säilyttää halutessaan nimettömyytensä, minkä koimme 
vaikuttavan vastausten määrää lisäävästi. Tätä varten loimme yhteiset sähköpostitunnukset, 
joiden kautta kirjoitelmat pystyi palauttamaan nimettöminä.  
 
Kirjoitelmien ongelmana voidaan kuitenkin pitää sitä, että tutkielman kannalta paljon 
olennaisia ja mielenkiintoisia asioita voi jäädä myös kertomatta. Haastattelu vaihtoehdon 
poissulkemisella menetimme mahdollisesti kokemusten syy-seuraus yhteyksien 
ymmärtämisen ja kokemusten laajemman esiintulon. Kokemukset saattavat myös kaventua 
kirjallisessa tuotoksessa verrattuna kerrottuun, mutta pidimme tärkeämpänä antaa 
tutkittaville mahdollisuuden kertoa heidän merkittävinä pitämiään ohjauskokemuksia. 
Menetelmänä kirjoitelma on tiedonantajalle vaativa ja aikaa vievä, mikä saattoi vaikuttaa 
vastausten määrään. Tästä syystä saatekirjeen muotoilu ja motivointi nousivat merkittävään 
asemaan tutkielman tekemisen suhteen.  
 
Koska valitsimme aineiston analyysiin fenomenologisen psykologian metodin, asetti se 
tiettyjä ehtoja aineiston hankinnalle. Aineistonhankinnan oli tapahduttava niin, että tutkija 
pyytää tutkittavia kuvailemaan niitä tilanteita, joissa kokemukset tutkittavasta ilmiöstä ovat 
muodostuneet. (Giorgi, 1985a, 69). Tutkijoiden tulisi vaikuttaa mahdollisimman vähän 
tiedonantajien ilmaisemiin kokemuksiin. Tämä tarkoittaa käytännössä sitä, että tutkittaville 
annetaan riittävän väljä ohjeistus tarkastella kokemuksiaan. Kysymyksenasettelun tulisi 
herättää tutkittavaan ilmiöön liittyviä omakohtaisia kokemuksia ja mielikuvia, eikä yleisiä 
ajatuksia siitä. Yleensä fenomenologisen psykologian tutkimusaineistot kerätään 




mahdollistavat paremmin sen, että tutkija ei ole vaikuttamassa siihen, mitä kokemuksia 
valitaan kerrottavaksi. (Perttula 1995, 65 - 66.) Pitämällä tutkimuspyynnön (liite 1) 
sanavalinnat avarina annoimme tiedonantajille vapaat kädet kertoa kokemuksistaan 
ohjauksesta. Uskoimmekin saavamme esille merkityksellisimmät kokemukset ohjauksesta.  
 
Kaiken kaikkiaan meille palautui 26 kirjoitelmaa, jotka koimme aineistona riittäväksi. 
Pohdimme toki tieteellisyyden kriteerien valossa koon riittävyyttä, mutta päädyimme 
siihen, että prosentuaalisesti aineiston koko vaikutti jopa kattavalta suhteutettuna 
lähettämiimme tutkimuspyyntöihin. Emme pysty myöskään pitämään aineiston kokoa 
merkittävimpänä työmme kriteerinä, varsinkin kun kyseessä on laadullinen tutkimus. 
Ajattelimme kuten Eskola & Suorantakin (2005, 67) huomauttavat – ratkaisevaa ei ole 
aineiston koko, vaan tulkintojen kestävyys ja syvyys. 
 
Tiedonantajat eli kirjoitelmien kirjoittajat olivat iältään 21 - 45 -vuotiaita Ohjauksen 
pääaineopiskelijoita. Elämäntilanteita ei kaikissa kirjoitelmissa kerrottu, mutta osa toi 
esille muun muassa puolison ja perheen olemassaolon sekä sen merkityksen omaan 
opiskeluun. Olimme iloisia kirjoitelmien hyvästä ja syvästä reflektion tasosta. Alasuutari 
(2001) toteaakin, että laadulliselle aineistolle on tyypillistä juuri ilmaisun rikkaus, 
kompleksisuus ja sen monitasoisuus. Aineiston tekstimuotoisuus ja asioiden 
kielellistäminen luovat toisaalta lisää haasteita ilmiön ymmärtämiselle. Laadullista 
tutkimusta voidaan kuitenkin tarkastella monista eri näkökulmista. Sieltä voi myös nousta 
uusia tutkimuskysymyksiä, tai jotain sellaista, jota ei ole lähtenyt edes etsimään. 
(Alasuutari 2001, 84 - 86.) Kirjoitelmista nousikin esille asioita, joita emme olleet suoraan 
kysyneet. Aineiston runsauden ja kattavuuden vuoksi ei ollut ongelmaa, etteikö 
tutkimuskysymyksiin saataisi vastauksia. Asioita oli pohdittu monesti usealta eri kantilta ja 
kerronta oli paikoin erittäin jäsenneltyä. Myös tulkintaa oli tehty melko paljon. Joissakin 
tiedonantajien kirjoitelmissa näkyi rikas tunneilmaisu, joka ilmeni ohjausta kohtaan 
myötätuntona ja ymmärryksenä, toisaalta katkerana tilityksenä.  
 
 
5.5 Analyysin vaiheet 
 
Tutkielmassa analyysi etenee pääosin Giorgin (1985a/b) fenomenologisen psykologian 




Giorgin ajatusta joistakin metodin vaiheista ja tehnyt omaa suurta aineistoaan varten 
analyysimenetelmän laajennuksen. Analyysi etenee paikoin myös Perttulan esittämien 
muunnosten ja havaintojen mukaisesti. Myötäilemme tässä muun muassa Perttulan (2000, 
430 - 431) esittämää ajatusta analyysin jakautumisesta kahteen vaiheeseen. Olemme 
käyttäneet analyysin syventämisessä myös Wertzin (1985) tutkijan reflektioprosessiin 
liittämiä toimintatapoja. Lisäksi metodia on sovellettu aineistoomme paremmin sopivaksi, 
kuten Giorgi (1985a/b) vaatii tutkijan tekevän. Myös Perttula (2000, 429) kirjoittaa 
metodin lopullisen muodon myötäilevän ilmiön peruslaatua ja tutkijan teoreettisia 
sitoumuksia. Analyysi jakaantuu viiteen vaiheeseen, jonka havainnollistamme kuviossa 1. 
Seuraavaksi esittelemme aineiston analyysin vaihe vaiheelta. Kerromme, mitä kulloinenkin 
vaihe tarkoittaa tutkielmassamme. Samalla pyrimme tuomaan esille fenomenologisen 
psykologian menetelmän ankaruuden.  
 









        Toinen aineistonkäsittelyn vaihe (aineistona yksityiskohtaiset merkitysverkostot) 
 
 
 Kuvio 1. Analyysin vaiheet 
 
Perttula (1995a) muistuttaa, että fenomenologisen psykologian metodin vaiheet palvelevat 
ainoastaan aineiston jäsentämistä. Kokemusten pilkkominen osiin tehdään vain 
saavuttaakseen jäsennelty kuvaus yksilön kokemuksesta. Yksittäisten kokemusten yhteys 
kontekstiinsa on kuitenkin koko tutkimuksen ajan säilytettävä, jotta kokemus itsessään ei 
muutu. Vain edellisten metodin vaiheiden avulla tutkija kykenee luomaan 
merkitysverkoston puhtaasti yksilön kokemuksista käsin.  (Perttula 1995a, 77 - 79.) 
 
1. Aineiston huolellinen 
tutustuminen 
2. Merkitysyksiköiden erottaminen 
3. Merkitysyksiköiden 
kääntäminen tutkijan kielelle 
4. Yksilökohtaisen 
merkitysverkoston luominen 




1.Vaihe: Aineistoon tutustuminen 
 
Ensimmäisessä vaiheessa, aineistoon tutustutaan huolellisesti pyrkien samalla eläytymään 
tutkittavan kokemukseen. Tutkija pyrkii katsomaan aineistoa ilman ennakkokäsityksiään 
tutkittavasta ilmiöstä. Perttulan (1995a) mukaan tähän vaiheeseen olennaisesti liittyy 
sulkeistamisen vaade, kun Giorgin mukaan sitä tarvitaan vasta metodin kolmannessa 
vaiheessa. Sulkeistamisen tavoitteena on, että tutkija tarkastelee aineistoa ilman teoreettisia 
ja käsitteellisiä oletuksia, koska näin tutkijan ajatellaan tavoittavan tiedonantajien 
kokemuksen sellaisenaan. Sulkeistus tapahtuu ainoastaan tutkijan kokemusten suhteen, ei 
siis tutkittavien kokemusten, joita sulkeistamisen avulla koetetaan tavoittaa. (Giorgi 1985b, 
10 - 11; Perttula 1995a, 69 - 71.) 
 
Jaamme Perttulan näkemyksen sulkeistamisen tarpeellisuudesta jo metodin ensimmäisessä 
vaiheessa, joten päädyimme sulkeistamiseen heti tutkimuksen alkuvaiheessa. Koimme, että 
ennakkokäsityksien tietoinen tarkastelu oli erityisen välttämätöntä ottaen huomioon 
läheinen suhteemme tutkittavaan ilmiöön. Toimimme Perttulan ohjeiden mukaan ja 
kirjoitimme omat ennakkokäsityksemme aiheesta esiymmärrykseksi. Halusimme näin 
toimimalla varmistaa sitä, että todella tarkastelisimme vain tiedonantajien kokemuksia 
sellaisenaan ja ottaisimme vastaan sen, mitä aineistosta nousee esille.    
 
Tutustuimme aineistoon lukemalla huolellisesti kirjoitelmia sekä yksin että yhdessä, 
samalla muistuttaen toisiamme sulkeistamisen vaatimuksesta. Lukeminen oli empaattisen 
ymmärtämisen kautta tapahtuva prosessi, ei vain tunteeton lukukokemus. Esiymmärryksen 
auki kirjoittaminen ja tutkijaparin kanssa ennakkokäsityksistä käymät keskustelut auttoivat 
sulkeistamisen prosessissa. Paikoin sulkeistaminen kuitenkin tuntui vaikealta 
henkilökohtaisten ohjauskokemusten ja osin kirjoittajien tunnistettavuuden vuoksi.  
 
2.Vaihe: Merkitysyksiköiden erottaminen toisistaan 
 
Metodin toisessa vaiheessa merkityksen sisältämät yksiköt erotetaan toisistaan. 
Merkitysyksiköitä ovat kaikki kirjoitelmissa esiintyvät osat, jotka kertovat jotakin 
olennaista tutkittavan ilmiön kannalta. (Giorgi 1985b, 11.) Ymmärrämme merkitysyksikön 
käsitteen niin, että merkitys viittaa tietyn kirjoitelman osan merkittävyyteen tai 




kokemuksen merkityksestä tiedonantajalle, vaan merkitys viittaa asioiden merkittävyyteen 
ilmiön kannalta.  
 
Näiden merkitysyksiköiden erottelun tutkija tekee oman intuitionsa pohjalta, jota kuitenkin 
ohjaa tutkijan tieteenala ja tutkittavan ilmiön sisältö. Merkitysyksiköiden erottaminen koko 
aineistosta on tärkeää, koska fenomenologisen periaatteen mukaan tutkija ei saa etukäteen 
pyrkiä päättelemään, mitkä osat aineistoa ovat olennaisia tai epäolennaisia sisältöjä. 
(Giorgi 1985b, 11 - 15; Perttula 1995a, 72. ) Fenomenologisessa psykologiassa on myös 
olennaista, että merkitysyksiköt ovat erotettu pitämällä psykologinen näkökulma ja 
tutkittava psykologinen ilmiö mielessä. Merkitysyksiköiden tulee olla ymmärrettävissä 
sellaisenaan, mutta niiden kuuluminen tiettyyn kontekstiin määrittää kuitenkin niiden 
erottelua. (Giorgi, 1985a; Perttula 1995a, 72 - 73.) Tutkielmassamme se tarkoitti, että 
merkitysyksiköitä erottaessa mielessämme oli ajatus kokemuksien tutkimisesta ja 
nimenomaan ohjauskokemuksien.  
 
Käytännössä erotimme merkitysyksiköt alleviivaamalla kirjoitelmista ne osat, jotka 
kertoivat jotain ohjauskokemuksista. Kävimme jokaisen kirjoitelman yksitellen läpi ja 
samalla alleviivasimme tutkimusilmiölle merkittävät virkkeet tai lauseet. Kohdallamme se 
tarkoitti välillä suhteellisen pitkiäkin tekstipätkiä. Seuraavaksi esitämme esimerkkejä siitä, 
millaisia merkitysyksiköitä erotimme aineistostamme. Tiedonantajien tunnistettavuuden 
vuoksi esitämme vain aineiston analyysin arvioimisen ja luotettavuuden kannalta 
tarvittavan määrän informaatiota analyysiprosessin vaiheista. Pyrimme siis tuomaan 
analyysivaiheen ajattelumme näkyville mahdollisimman vähäisellä määrällä esimerkkejä. 
Esimerkeissä T- kirjaimella viitataan tiedonantajaan ja luku 1-26 osoittaa kirjoittajan 
järjestyslukua.  
 
T2: ”Ensimmäisenä opiskeluvuotena tehtiin hops, mikä oli tarpeellista.” 
T2: ”..on myös positiivisia kokemuksia ohjauksesta..” 
T18: ”Merkittävintä ohjauksellista tukea opintoihini sain opiskelijoilta..” 
T19: ”..välillä jouduin olemaan aivan liian omillani opintojen suunnittelun suhteen.”  







3.Vaihe: Merkitysyksiköiden kääntäminen tutkijan kielelle 
 
Metodin kolmannessa vaiheessa merkitysyksiköt käännetään tutkittavan kieleltä 
tieteenalan yleiselle kielelle, jotta merkitysyksiköiden keskeinen sisältö saataisiin 
näkyville. Tämän käännöksen avulla pyritään häivyttämään aineiston arkielämän tason 
monimerkityksellisyys ja muuntaa teksti koetulta tasolta fenomenologiselle eli 
merkitysverkoston kuvaamisen tasolle. Käännöstyössä tärkeäksi tutkijan välineeksi 
muodostuu fenomenologinen psykologinen reduktio ja mielikuvatasolla tapahtuva 
muuntelu. Tutkija pyrkii vaihtoehtoja mielessään läpikäymällä löytämään jokaisen 
merkitysyksikön keskeiset merkitykset, joita ilman kokemus ei säily alkuperäisenä. (Giorgi 
1985b, 17 - 19; Perttula 1995a, 74 – 75.) Käsitämme merkitysyksiköiden merkitysten 
löytämisen siten, että erotettava merkitysyksikkö voi olla usealla tavalla merkittävä 
tutkittavalle ilmiölle. Tutkijan on päätettävä, mitkä merkitykset ovat kokemukselle 
välttämättömiä, että kokemus säilyisi muuttumattomana.  
 
Perttula (1995a, 6 - 7) vielä muistuttaa, että nämä kokemusten merkitykset ovat säilytettävä 
näkyvillä analyysiprosessissa, jottei kokemus muuttuisi alkuperäisestä merkityksestään. 
Kirjoitimme merkitysyksiköiden käännökset tutkijan kielelle käyttäen isoja kirjaimia, jotta 
yhteys oli selvästi näkyvillä. Teimme näin jokaiselle erottamallemme merkitysyksikölle. 
 
T2: ”..on myös positiivisia kokemuksia ohjauksesta..” HÄN KERTOO, ETTÄ ON MYÖS 
POSITIIVISIA KOKEMUKSIA OHJAUKSESTA. 
T18: ”Merkittävintä ohjauksellista tukea opintoihini sain opiskelijoilta..” HÄN KERTOO, 
ETTÄ MERKITTÄVINTÄ OHJAUKSELLISTA TUKEA SAI PIDEMMÄLLÄ OLEVILTA 
OPISKELIJOILTA. 
T19: ”..välillä jouduin olemaan aivan liian omillani opintojen suunnittelun suhteen.” --
HÄN KERTOO, ETTÄ VÄLILLÄ JOUTUI OLEMAAN AIVAN LIIAN OMILLAAN 
OPINTOJEN SUUNNITTELUSSA. 
T20:”..tullut tunne, että vasta viimeisenä oljen kortena on mahdollista kysyä apua.” HÄN 








4.Vaihe: Yksilökohtaisen merkitysverkoston luominen 
 
Neljännessä vaiheessa merkitysyksiköt asetetaan toistensa yhteyteen niin, että niistä 
muodostuu ajallinen ja juonellinen tarina. Näin rakennetaan yksilökohtainen 
merkitysverkosto, jolla kuvataan kokemuksien merkitystiheymiä. Perttula (1995a) kuvaa 
merkitystiheymän käsitteellä kokemuksien rakentuvan monimutkaisista toisiinsa liittyvistä 
merkityskokonaisuuksista. Kokemukset itsessään ovat siis merkitystiheymiä. Giorgi 
(1985a/b) käyttää tästä yksilökohtaisen merkitysrakenteen käsitettä. Tutkielmassamme 
käytämme kuitenkin Perttulan käsitettä merkitysverkostosta, koska se viittaa merkitysten 
vuorovaikutuksellisuuteen, muuttuvuuteen ja yksilöllisyyteen.  
 
Merkitysverkostojen tavoittamiseksi tutkijan on koko ajan reflektoitava käännettyjen 
merkitysyksiköiden sisällöllisiä yhteyksiä ja oleellisuutta koko tutkimusilmiön kannalta. 
Tutkija koettaa tavoittaa yksilön kokemuksen toistuvia ja tutkittavan ilmiön kannalta 
merkittäviä merkityssisältöjä. (Giorgi 1985b, 19; Perttula 1995a, 77 - 79.) 
Tutkielmassamme kirjoitimme yksilökohtaiset merkitysverkostot samalle sivulle 
kolmannen eli edellisen analyysivaiheen perään, jotta niiden yhteys alkuperäiseen tekstiin 
säilyisi näkyvillä. Seuraavaksi kuvaamme yhtä yksilökohtaista merkitysverkostoa. 
Esitettävä yksilökohtainen merkitysverkosto on luotu useaa yksilökohtaista 
merkitysverkostoa apuna käyttäen. Teimme näin, koska todelliset yksilökohtaiset 
merkitysverkostot sisälsivät liikaa tunnistettavia tekijöitä. Huomioitavaa on kuitenkin se, 
että olemme rakentaneet jokaisen tiedonantajan kirjoitelmasta yksilökohtaisen 
merkitysverkoston, kuten menetelmässä kuuluu tehdä. Kuitenkaan emme 
tunnistettavuuden vuoksi voi esittää niitä tuloksina, mikä Perttulan (2000, 430) mukaan 
kuuluisi fenomenologisen psykologian tutkimuksiin ja kuten useassa muussa kyseisen 
menetelmän avulla tehdyissä tutkimuksessa niin tehdään (ks. esim. Mesiäislehto - Soukka 
2005; Holopainen 1998).  
 
”Numero x on 22-vuotias ja on aloittanut opinnot vuonna 2009. Hänen kokemukset 
ohjauksesta opintojen aikana vaihtelevat. Ohjauksen koulutuksen henkilökunta seurasi 
alussa opintojen suunnittelua tiiviisti ja kanssakäyminen oli vaivatonta. Hänelle tuli tunne, 
että voi olla oma itsensä ja tukea on saatavilla. Nykyään ohjaus on muuttunut etäiseksi 
sähköposti viestittelyksi ja ketään ei tunnu oikeasti kiinnostavan, miten hänen opintonsa 




henkilökohtaisia asioita, jotka vaikuttavat opintoihin, ei olla valmiita kuuntelemaan. 
Kukaan ei myöskään tarjoa ohjausta, vaan oma aktiivisuus ratkaisee. Hänestä ohjauksen 
tyrkyttäminen ei ole huono asia, koska yliopisto-opiskelijatkaan eivät aina tiedä 
tarvitsevansa ohjausta. Hän olisi kaivannut enemmän ammatillista ohjausta ja jonkinlaista 
tukihenkilöä ammatillisen kasvun tukemiseksi. Vertaistuki on ollut tärkeä asia, joka on 
ohjannut merkittävästi hänen opintojaan.” 
 
Perttula (1995a, 74 - 84) toteaa, että metodin kolmannessa ja neljännessä vaiheessa tutkijan 
reflektiolla on merkittävä vaikutus tutkimuksen edistymiseen ja luotettavuuteen. Tutkijan 
on kyettävä tiivistämään tiedonantajien kokemuksia niin, että niiden merkitykset säilyisivät 
alkuperäisinä. Tätä tutkijan prosessia ja niitä toimintatapoja, joiden kautta reflektiivinen 
ajattelu etenee, on tutkijoiden yleisesti ollut hieman vaikea eritellä. Perttula (emt., 79) 
esittää, että Wertz (1985) olisi ehkä ainut, joka on sitä yrittänyt. Wertz (1985, 174 - 175) 
on onnistunut erittelemään tutkijan reflektioprosessia ja löytänyt sitä kuvaamaan viisi 
perusasennoitumista. Perusasennoitumisiin syventymällä saimme lisää välineitä analysoida 
aineistoa ja ymmärtää syvemmin tutkimusmetodia. Seuraavaksi selvennämme, kuinka 
toteutimme perusasennoitumisia tutkielmassamme.  
 
Wertz (1985, 174 - 175) esittää ensimmäisenä reflektion perusasennoitumisena 
empaattisen syventymisen tutkimusaineistoon. Tämä tarkoitti osaltamme sitä, että pyrimme 
aineistoa lukiessamme tavoittamaan tiedonantajan kokemusmaailmaa mahdollisimman 
syvällisesti. Aiheen läheisyyden vuoksi meidän oli helppo samaistua tiedonantajien 
kokemuksiin ja myötäelää kerrottuja kokemuksia. Tutkimusaineiston viivyttelevä 
havainnointi mahdollistui ikään kuin luonnostaan, koska tutkimusprosessi oli ajallisesti 
pitkä. Samalla huomasimme tämän perusasennoitumisen hyödyllisyyden ja 
välttämättömyyden tutkimusprosessille. Tarkastelimme tutkimusaineistoa kiirehtimättä, 
mikä mahdollisti myös aineiston paremman tuntemuksen ja syvemmän ymmärryksen. 
Tutkimusaineiston yksityiskohtien suurentelulla Wertz (emt.) haluaa painottaa pientenkin 
yksityiskohtien tärkeyttä tutkimusaineistossa. Tämä onnistui ilman suurempia 
ponnistuksia, koska pyrimme aina tarkastelemaan asioita tasapuolisesti ja aineiston tarkan 
tuntemuksen myötä pienetkin yksityiskohdat pysyivät mielessä. 
 
Wertz (1985) esittää, että käsitysten epäily ja kiinnostuksen intensiteetti 




reflektointiin, irtautumalla empaattisesta syventymisestä. Tällöin tutkija voi kiinnittää 
huomionsa ja kiinnostuksensa kokemuksen alkuperään, suhteisiin, ja sen rakenteisiin. 
Tämän asennoitumisen avulla aloimme tarkastella muodostuneiden merkitysyksiköiden 
rakenteeseen ja niiden keskinäisiin suhteisiin liittyviä tekijöitä. Kiinnostuksen 
kohdistaminen asioiden merkityksiin merkitsee huomion kiinnittämistä kokemuksiin ilman 
niiden totuudellista arvottamista ja tuo tutkijan lähemmäs sitä tilannetta, jonka tiedonantaja 
on kokenut. (Wertz 1985, 174 - 175.) Reflektoidessa tiedonantajien kokemuksia emme 
arvottaneet tai pohtineet kokemusten todellisuutta, vaan otimme ilmaistut kokemukset 
vastaan totuutena.  
 
5.Vaihe (myös aineistonkäsittelyn toinen osa): Yleisen merkitysverkoston rakentaminen  
 
Perttula (1995a) sanoo, että analyysin viidennessä vaiheessa ollaan kiinnostuneita niistä 
merkitysrakenteista, jotka yhdistävät jokaista tiedonantajaa. Kiinnostus kohdistuu 
yksilökohtaiselta yleiselle tasolle ja merkitykset (toisin sanoen kokemukset) irrotetaan 
yhteyksistä, joissa ne ovat syntyneet. Kuitenkin yhteys yksilökohtaiselle tasolle on 
löydyttävä ja sen säilyttääkseen tutkija joutuu tekemään jatkuvaa reflektointia yleisen ja 
yksilökohtaisten merkitysverkostojen välillä. Tämän vaiheen kautta saavutetaan yleistä 
psykologista tietoa, koska tarkastelun keskiössä ovat kokemusten yleiset merkitykset, 
jolloin voidaan myös puhua merkitysten ideaalisesta tasosta. (Perttula 1995a, 85 - 86, 154.) 
Ymmärtääksemme kokemusten yleiset merkitykset kuvaavat sitä, millaisiksi kokemukset 
ovat merkityksellistyneet.  
 
Viidennessä vaiheessa yksilökohtaisista merkitysverkostoista rakennetaan yleinen 
merkitysverkosto, joka sisältää jokaisen yksilökohtaisen merkitysverkoston kannalta 
keskeiset esiin nousseet sisällöt. Tämä yleinen merkitysverkosto esitetään myöhemmin 
analyysin tuloksena. Viidennessä vaiheessa aineistoa lähdetään analysoimaan ikään kuin 
uudestaan, jolloin aineistona toimivat aiemmin muodostetut yksilökohtaiset 
merkitysverkostot. Wertz (1985) kuvaa tutkijalta edellyttämiä toimintatapoja, joiden kautta 
yleinen merkitysverkosto voidaan luoda.  
 
Näiden toimintatapojen ensimmäisessä vaiheessa havaitaan yleisiä ominaisuuksia 
yksilökohtaisista merkitysverkostoista. Jotta jokin merkitys voidaan liittää yleiseen 




voi myös ilmaista niin, että sen, millaisten ominaisuuksien kautta ohjaus on koettu, tulee 
ilmetä kaikista kirjoitelmista. Vasta silloin ominaisuus voidaan liittää yleiseen 
merkitysverkostoon. Wertzin esittämien toimintatapojen toisessa vaiheessa yksilökohtaisia 
merkitysverkostoja verrataan toisiinsa yleisten ominaisuuksien löytymiseksi. Yleinen 
merkitys ei välttämättä nouse suoraan aineistosta, vaan tutkijan on pyrittävä löytämään 
sanomattomiakin merkityksiä. Tutkija reflektoi tässä vaiheessa aineistoa syvällisesti 
palaten jatkuvasti yksilökohtaisiin merkitysverkostoihin, mikä toimii myös 
tutkimuksellisena takeena, ettei yleinen merkitysverkosto irtaudu yksilöllisestä.  (Wertz 
1985, 189; Perttula 1995a, 85 - 86.) 
 
Tutkielmassamme havaitsimme yleisiä ominaisuuksia käymällä kaikki kirjoitelmat läpi 
samalla poimien ominaisuuksia kirjainkoodeilla näkyville. Ensin yleisiksi ominaisuuksiksi 
löytyi kahdeksan ominaisuutta, jotka kuitenkin reflektoivan tarkastelun jälkeen tiivistyivät 
neljäksi ominaisuudeksi. Havaitsimme, että olimme tehneet liian yksityiskohtaisen 
jaottelun ominaisuuksien suhteen, joten osa niistä yhdistyi. Aluksi löysimme myös 
ominaisuuden, josta ei lopulta muodostunut pysyvää ominaisuutta, koska sitä ei 
löytynytkään kaikista yksilökohtaisista merkitysverkostoista. Ominaisuuksia 
havaitessamme kävimme ankaraa reflektiota ja keskustelua siitä, löytyykö jokin 
ominaisuus yksilön kokemuksesta vai ei. Tässä vaiheessa emme olleet täysin varmoja 
muodostuvista ominaisuuksista, vaan annoimme aineiston puhua ja poimimme kaikki 
mahdollisuudet. Ominaisuuksien löytymisen jälkeen rakensimme taulukon, jonka avulla 
vertasimme yksilöitä löytyneiden ominaisuuksien suhteen. Taulukko toimi myös välineenä 
silloin, kun palasimme analyysissämme taaksepäin ja tarkastelimme yleisen yhteyttä 
yksilökohtaiseen merkitysverkostoon.  
 
Toimintatapojen kolmannessa vaiheessa mielikuvatasolla tapahtuvan muuntelun avulla 
etsitään keskeisiä yleisten ominaisuuksien yleisiä merkityksiä. Kokeilemalla eri 
vaihtoehtoja, tutkija voi koetella yleisten merkitysten sopivuutta ja yleisyyden tasoja. 
(Wertz 1985, 190; Perttula 1995a, 87.) Seuraavaksi aloimme poimia ilmiön omaisuuksien 
alle siihen liittyviä merkityksiä tai toisin sanoen merkityksellistyneitä kokemuksia. 
Käytännössä tämä tarkoitti sitä, että kävimme jokaisen yksilökohtaisen merkitysverkoston 
läpi ja poimimme sieltä tiettyä ominaisuutta kuvaavan merkityksen ja liitimme sen 
ominaisuuden yhteyteen. Vielä tässäkin vaiheessa jouduimme palaamaan aika ajoin 




jatkuvaa reflektointia yleisen ja yksilön välillä. Merkitysten löydettyä paikkansa aloimme 
järjestellä niitä samankaltaisuuksien suhteen.  
 
Wertzin toimintatapojen neljännessä vaiheessa tutkija määrittelee yleisyyden selkeästi, 
mikä tarkoittaa yleisen merkitysverkoston ilmaisemisen kattavuutta. Tutkija joutuu 
reflektoimaan jatkuvasti, kuinka kielellistää ymmärrettävällä tavalla ja kuitenkin niin, ettei 
mitään oleellista jää pois tai mitään turhaa tule lisää. (Wertz 1985, 190 - 193; Perttula 
1995a, 87.) Viimeisessä vaiheessa aloimme kirjoittaa ylös ominaisuuksia ja niihin liittyviä 
merkityksiä mahdollisimman selkeästi ja ilmiön kattavasti. Pyrimme parhaamme mukaan 
kuvaamaan ja jäsentämään ominaisuuksia kielellisesti siten, että ne olisivat 
mahdollisimman totuudenmukaisia kirjoitelmia kohtaan.  
 
Yleinen merkitysverkosto eli tutkielman tulos muodostuu neljästä ilmiötä kuvaavasta 
ominaisuudesta. Päädyimme tutkielmassamme kutsumaan näitä neljää ilmiön ominaisuutta 
koskevia kuvauksia merkitystarinoiksi. Esitämme tuloksina neljä merkitystarinaa, jotka 
yhdessä ovat ohjauskokemuksien yleinen merkitysverkosto. Halusimme ratkaista tulosten 
esittämisen näin, koska mielestämme merkitystarinat ovat niin laajoja ilmiön kuvauksia, 
että ne pitää jäsentää jokainen erikseen. Ohjauskokemuksiin liittyvät ominaisuudet ovat: 1. 
kokemus ohjauksen antajista, 2. kokemus ohjauksen sisällöistä, 3. kokemus ohjaustarpeista 
ja -odotuksista sekä 4. kokemus onnistuneista ja epäonnistuneista kohtaamisista 
ohjauksessa. Kokemukset ohjauksesta rakentuvat kaikilla tiedonantajillamme edellä 
mainittujen neljän ominaisuuden kautta. Seuraavaksi kerromme, kuinka muodostimme 
merkitystarinoita kuvaavat käsitteet ja, mitä niillä tarkoitetaan.  
 
Käsitämme ohjauksen antajina ne henkilöt, joilta opiskelijat kertoivat saaneensa ohjausta. 
Opiskelijoilla on kuitenkin voinut olla erilaisia käsityksiä siitä, millä nimikkeellä 
kirjoitelmassa kutsuu ohjausta antavaa henkilöä. On siis huomioitava, että todellisuudessa 
sama henkilö voi kirjoitelmissa esiintyä kahden tai useamman nimikkeen alla. Ohjauksen 
antajina käsitetään kaikki opiskelijoiden esille tuomat henkilöt tai tahot ohjauksen 
koulutuksessa. Ohjaussisällöillä tarkoitetaan niitä opiskelijoiden esille tuomia sisältöjä, 
joita ohjauksessa on käsitelty.  
 
Kokemukset onnistuneista ja epäonnistuneista kohtaamisista viittaavat ohjaustilanteisiin, 




Vuorovaikutuksella käsitämme kaikki ne tilanteet, joissa pyritään vastavuoroiseen 
dialogiin. Se voi olla kasvokkain kohtaamista tai esimerkiksi sähköpostitse tapahtuvaa. 
Sanaton vuorovaikutus elekielineen on tärkeä osa dialogia, mikä huomioitiin myös 
tarkastellessa kohtaamisia. Kirjoitelmissa opiskelijoilla ilmeni myös tarpeita ja odotuksia 
ohjauksen suhteen, jota yksi merkitystarina kuvaa. Tarpeiden ja odotusten kautta 




















Opiskelijoiden ohjauskokemukset – yleinen merkitysverkosto, eli tutkimuksen tulokset, 
rakentuu neljästä eri merkitystarinasta. Yleinen merkitysverkosto muodostuu ohjauksen 
antajista, ohjauksen sisällöistä, ohjaustarpeista ja odotuksista sekä onnistuneista ja 
epäonnistuneista kohtaamisista ohjauksessa. Kuviossa 2 havainnollistuu yleinen 
merkitysverkosto. Seuraavissa alaluvuissa kuvaamme jokaisen merkitysverkoston osan eli 
merkitystarinan. 
 





6.1 Kokemukset ohjauksen antajista 
 
Useimmiten opiskelijat saivat ohjausta opettajilta tai vertaisiltaan, joiden tuki suurimmaksi 
osaksi koettiin merkittävänä apuna opinnoista selviytymisessä. Oma aktiivisuus ja itsensä 
ohjaaminen koettiin myös isona osana opintojen suunnittelua ja etenemistä. Henkilökunta 
mainittiin ohjausta antaneena tahona niin hyvässä kuin huonossakin. Toisinaan 
henkilökunnalta saatiin hyvää ja asiantuntevaa ohjausta mutta toisinaan he tuntuivat 
kiireisiltä, joustamattomilta ja jopa epäkohteliailta. Kandi- ja graduohjaajien merkitys oli 
tutkielman etenemisen kannalta merkittävä, vaikka ohjauksissa toivottiin lisää henkisen 
jaksamisen huomioimista.  
 
Koulutuksen tutorit antoivat opiskelijoille paljon ohjausta varsinkin opintojen alussa, mikä 
koettiin varsin hyödylliseksi. Opiskelijat saivat myös ohjausta koulutussuunnittelijalta tai 
ohjaajalta, ope-tutoreilta ja jonkin verran amanuessilta. Myös oppiaineen kanslia 
mainittiin ohjausta antavana tahona. Ope-tutoreiden tai tutoropettajien rooli koettiin 
auttavana etenkin alkuvaiheessa, ja sitä toivottiin enemmän myös opintojen muihin 
vaiheisiin. 
 
Opiskelijat kokivat, että hyvää ohjausta sai vertaisilta, koska heidän kanssaan pystyi 
pohtimaan ammatilliseen kehittymiseen ja opintoihin liittyviä asioita. Heiltä sai myös 
neuvoja, tukea ja kannustusta, jonka turvin pystyi etenemään opinnoissa itsenäisesti. 
Vertaisilta saatu tuki auttoi myös opintoihin sitoutumisessa ja tulevaisuuden 
hahmottamisessa. Jotkut kokivat saaneensa parasta ohjausta kurssikavereiltaan, koska 
tiedotusta ja neuvontaa tuli myös sitä kautta. Vertaisilta saadun ohjauksen vuoksi 
opiskelijat eivät kokeneet olevansa niin yksin opintojensa kanssa.  
 
 
6.2 Kokemukset ohjaussisällöistä 
  
Opiskelijat kokivat, että ohjauksessa käytiin usean eri asian tiimoilta. Alussa opiskelijat 
kokivat saavansa ryhmäytymiseen liittyvää ohjausta. Toisinaan ohjaus koski 
henkilökohtaisen opintosuunnitelman (HOPS) laatimista, opintojen suunnitteluun liittyvää 




aikaisempien opintojen korvaavuuksien selvittämiseen. Jotkut opiskelijat kuitenkin myös 
kokivat, että ohjauksessa käsiteltiin vain opiskeluun liittyviä asioita ja joistakin joustoa 
opintojen suhteen oli liian vähän. 
 
Ohjausta saatiin Weboodin käyttämisen suhteen, minkä koettiin auttavan opintojen 
itsenäisessä suunnittelussa. Opiskelijat kokivat saaneensa tiedonhakuun ja tutkimuksen 
tekemiseen ohjausta yleisesti, mutta kuitenkin tiedonhaun ohjausta toivottiin lisää. 
Ohjausta saatiin harjoitteluiden ohjeistuksien yhteydessä ja palautekeskusteluissa. Nämä 
kaikki koettiin tärkeäksi osaksi ohjausta. Opintojen aikana ohjausta saatiin opintojen 
suunnittelun tai suorittamisen joustamisen suhteen. Tällaisia olivat tenttien ja opintojen 
suorittamisajankohtaan tai -paikkaan liittyvät asiat, poissaolojen korvaavuusasiat sekä 
opintojen vaihtoehtoiset suorittamistavat.  
 
Opiskelijat kokivat, että ohjausta saatiin myös opetussuunnitelmien muuttuessa ja joskus 
urasuunnitteluun, ammatilliseen kasvuun, kaksien pääaineopintojen yhdistämiseen sekä 
henkilökohtaisten asioiden käsittelyyn. Joillekin opiskelijoille vähäinen keskittyminen 
ammatilliseen kasvuun ja henkilökohtaisiin asioihin näyttäytyi ahdistuneisuutena 
opinnoista suoriutumisen ja ammatti-identiteetin kehittymisen suhteen.  
 
 
6.3 Kokemukset onnistuneista ja epäonnistuneista kohtaamisista  
 
Opiskelijat kokivat, että ohjausta ja opastusta sai aina sitä pyytäessä. Toisaalta myös 
koettiin, että itse täytyi olla suhteettoman aktiivinen, jotta saisi ohjausta. Jotkut kokivat, 
että näin oli varsinkin alussa. Huolimatta ohjauksen saatavuudesta osa koki jäävänsä 
yksin ja ulkopuoliseksi opinnoissaan. Kuitenkin sitä saadessaan jotkut kokivat, että he 
eivät saaneet vastauksia kysymiinsä asioihin. Joillekin opiskelijoille tämä merkitsi sitä, että 
he kokivat tarpeettomaksi mennä ohjaukseen uudelleen ja he päätyivät selvittämään asioita 
itsenäisesti. Moodle tiedotuskanavana koettiin hyvänä ja tarpeellisena, mutta sen tarjoama 
informaatio koettiin myös osin epäselvänä, varsinkin harjoitteluihin liittyen. Opiskelijat 
kokivat, ettei sen välityksellä tullut viesti tuntunut henkilökohtaiselta. Toisinaan myös 
muualta kuin Moodlesta tullut tiedotus koettiin epäselvänä. Joillekin se oli merkinnyt sitä, 
että aina tietoon ei voinut luottaa ja itse oli selvitettävä asioiden oikeellisuus. Osa 




jäi kokemus, ettei saanut yksilöllistä ja tasapuolista kohtelua, tai jos vastaukset olivat 
suoria ohjeita tai neuvoja, se koettiin epäoikeudenmukaisena ja käskevänä. Kuitenkin 
vuorovaikutus viestien tasolla koettiin toisinaan onnistuneena nopean ja perusteellisen 
vastaamisen takia 
 
Osa opiskelijoista koki, että alkuvaiheen ohjaus orientaatioviikolla ja Mekrijärvellä oli 
toimivaa, koska se ryhmäytti opiskelijoita, sisälsi ohjaustuokioita ja antoi mahdollisuuden 
kysellä mieltä askarruttavia asioita. Henkilökunnan heittäytyminen ja opiskelijoiden 
kanssa yhdessä tekemisen koettiin vaikuttavan myöhemmin positiivisesti 
molemminpuoliseen lähestyttävyyteen. Opiskelijat kokivat, että jos tavoitteista käytiin 
keskusteluja ja heistä huolehdittiin, heille muodostui kokemusta kuulluksi tulemisesta. 
Alkusyksy muodostui joillekin melko sekavaksi, koska tutor-opettajilta sai ristiriitaisia 
ohjeita, jonka vuoksi joillekin tuli hankaluuksia opintojen suorittamisessa. Tutor-opettajat 
toisaalta koettiin myös avuliaiksi. Jotkut opiskelijoista kokivat, että alussa kiirehdittiin 
liikaa päätösten tekoon, mikä aiheutti joillekin paniikin omaista tunnetta. Kuitenkin 
nämäkin opiskelijat kokivat alun ohjauksen onnistuneeksi.  
 
Opiskelijat kokivat, että hyviä kokemuksia ohjauksesta muodostui silloin, kun ohjaus oli 
kannustavaa, asiantuntevaa ja empaattista. Ohjaus oli joidenkin mielestä asiantuntevaa 
erityisesti silloin, kun siinä käytettiin hyväksi uusinta tutkimustietoa. Kannustusta koettiin 
saavan erityisesti tutkielmien tekoon. Opiskelijat kokivat, että silloin kun opiskelijan 
parasta, tavoitteita ja haluja ei ohjauksessa huomioitu tai niihin ei kannustettu, ohjaus 
koettiin huonona. Joku koki, että aikaa, huomioita ja kunnioitusta ei löytynyt kaikilta 
opettajilta. Joillekin kannustuksen puute merkitsi tiettyjen opintojen lykkäämistä tai 
poisjättöä opintosuunnitelmista. Ohjauksen koettiin toisinaan myös keskittyvän väärien ja 
epäolennaisten asioiden korostamiseen, kuten läsnäolojen tiukkaan seuraamiseen, joka 
koettiin muun muuassa ammatillisen kehittymisen suhteen tarpeettomaksi. Väärien 
asioiden korostamisen johti joillakin epävarmuuteen opinnoissa selviytymisessä. 
 
Toisinaan opiskelijat kokivat ohjauksessa joustamattomuutta ja henkilökunnan 
epäyhtenäisiä käytänteitä joustamisen suhteen. Joustamattomasta ilmapiiristä joillekin 
muodostui kuva, että säännöt ja byrokratia tulevat ennen kaikkea muuta. Opiskelijoille 
joustamattomuuden kokemukset merkitsivät toisinaan opintojen venymistä ja myös sitä, 




Kokemukset elämäntilanteen huomioitta jättämisestä, ymmärtämättömyydestä ja se jos 
henkilökohtaisia asioita ei oltu valmiita kuulemaan ohjaustilanteessa, muodosti 
kokemuksen epäonnistuneesta ohjauksesta. Toisaalta elämäntilanteen huomioimisen ja 
joustamisen kokemukset saivat aikaan hyvän ohjauskokemuksen. Opiskelijat kokivat, että 
myös silloin kun pystyi pohtimaan ja peilaamaan omia kokemuksiaan ammatillisen 
kehittymisen suhteen, koettiin se hyväksi ohjaukseksi. Sitä vastoin opiskelijat kokivat 
huonoja ohjauskokemuksia silloin, kun ammatillisuuden kehittymistä ei huomioitu 
keskusteluissa tai opiskelijan kykyjä edistymisen suhteen vähäteltiin.  
 
Opiskelijat kokivat, että ohjauksen ilmapiiri vaikuttaa muodostuvaan kokemukseen 
ohjauksesta niin hyvässä, kuin huonossakin. Myös ohjausta antavan henkilön koettiin 
vaikuttavan tähän. Hyväksi ohjauksen ilmapiiri koettiin silloin, kun se salli keskustelun 
henkilökohtaisemmistakin asioista. Opiskelijoille ohjauskokemus muodostui hyväksi kun 
heitä huomioitiin, kuunneltiin, haluttiin auttaa, kerrottiin ideoita, kuinka päästä eteenpäin 
sekä autettiin auttamaan itseään. Syntyneen hyvän ohjauskokemuksen myötä, osa koki 
tietävänsä kenen puoleen jatkossa kääntyä. Joku koki, että ohjauksen ilmapiiri oli ollut 
sellainen, ettei se jälkeen kiinnostanut mennä selvittämään mitään. Joskus koettiin, että 
koulutuksessa toimittiin sitä vastaan, mitä siellä opetettiin. Se merkitsi pettymystä ja 
kokemusta huonosta ohjauksesta. Joskus myös opettajan toiminnan ja vuorovaikutuksen 
koettiin liittyvän tarpeettomaan vallankäyttöön. Toisinaan vuorovaikutus koettiin sekavana 
ja kiusallisena, mikä johti molemminpuolisen ymmärtämättömyyden tilaan.  Jotkut 
opiskelijoista olivat kokeneet asiatonta ja röyhkeää kohtelua, kuten tylyjä vastauksia, mitkä 
opiskelijat kokivat heidän osaamistaan alentavana ja vähättelevänä palautteena. Toisille 
huonot ohjauskokemukset ovat jopa merkinneet katkenneita opintosuorituksia ja 
katkeruutta ohjauksen koulutusta kohtaan. Oli myös kokemus, että vasta viimeisenä 
oljenkortena voi kysyä apua. 
 
Jotkut opiskelijat kokivat, että ohjauksen koulutuksen henkilökunta on helposti lähestyttävä 
ja avulias, koska he totesivat helposti, että heidän luokseen voi tulla juttelemaan. Nämä 
opettajien ”avoimet ovet” koettiin hyvänä asian.  Joistakin opettajat tuntuivat myös 
välittömiltä ja mukavilta, vaikka myös koettiin, että heillä ei aina tuntunut olevan aikaa 
keskittyä opiskelijoiden tilanteisiin. Toimimaton vuorovaikutus ja kiireentuntu loivat 
opiskelijalle tunteen epäonnistuneesta kohtaamisesta. Kiire merkitsi opiskelijoille sitä, että 




löytää. Opiskelijoille välittyi kiireen vuoksi myös kuva, että heitä kannustetaan yhä 
enemmän hakemaan ohjausta sähköpostitse. Kiireestä huolimatta henkilökunta koettiin 
avuliaana ja helposti lähestyttävänä. Toisaalta kiire on vaikuttanut joihinkin siten, että he 
eivät ole halunneet vaivata henkilökuntaa pienillä huolilla ja heille opettajat ovat jääneet 
etäisiksi.   
 
Yleisesti opiskelijat kokivat, että ohjaajan valmistautuminen sovittuun tapaamiseen 
muodosti hyvän ohjauskokemuksen, kun taas valmistautumattomuus johti päinvastaiseen 
kokemukseen. Jotkut kokivat hyvänä sen, kun kyseltiin miten opinnot edistyvät, mutta 
huonona, että sitä ei tapahtunut kuin kerran tai kaksi. Opiskelijat kokivat toisinaan 
ohjaustilanteet sujuvina, rentoina ja ripeinä, mikä koettiin hyväksi asiaksi. Opiskelijat 
myös kokivat, että joidenkin opettajien kanssa pystyi olemaan oma itsensä. Opiskelijat 
kuitenkin kokivat saaneensa joiltakin lämmintä, sensitiivistä ja kunnioittavaa 
suhtautumista. Tällöin opiskelijat kokivat, että hänet oli huomioitu hyvin, hänen asiaansa 
oli perehdytty ja tilanteessa oltiin oltu läsnä aidosti kiinnostuneena. Joillekin opiskelijoille 
ohjaustarpeen tunnistaminen ja siihen vastaaminen on tarkoittanut avun saamista 




6.4 Kokemukset ohjaustarpeista ja odotuksista 
 
Ohjauksen opiskelijat kokivat kaipaavansa enemmän ja kattavampaa ohjaustarjontaa koko 
opiskeluajalle. Osa toivoi, että saisi enemmän ohjausta opintojen aikana niin yksilö- kuin 
pienryhmätasollakin. Osa opiskelijoista toivoi tiedonhaun ohjausta ja neuvontaa lisää, kun 
taas osa kaipasi enemmän ohjausta pää- ja sivuainevalintaan. Ohjauksiin haluttiin 
enemmän valintojen syvällisempää pohdintaa, kuten valintojen perustelun tarkastelua. 
Opintojen suunnittelussa jotkut opiskelijat kaipasivat enemmän apua erityisesti käytännön 
toteutuksen suhteen. He halusivat vinkkejä ja neuvoja, mitä kursseja kannattaisi käydä 
milloinkin. Osasta taas tuntui, että kursseihin ja harjoitteluihin liittyviä asioita pitäisi 
käydä selkeämmin läpi. Jotkut opiskelijat kokivat, että ohjaustarjonta tuntui kapea-
alaiselta. Heille opintojen suunnittelun vähäisyys merkitsi kokemusta liiallisesta oman työn 





Opiskelijoille oli tärkeää, että heti opintojen alussa muodostuisi henkilökuntaan 
luottamuksellinen kontakti, jotta myöhemmät yhteydenotot olisivat helppoja ja luontevia. 
Osalla opiskelijoista oli tarvetta enemmälle ohjaukselle opintojen alussa. Tällöin 
erityisesti opettaja- tutorointia kaivattiin, jolle koettiin olevan tarvetta myös myöhemmissä 
vaiheissa opintoja.  Joillekin opiskelijoille alun ohjaus oli riittävää. Niille, jotka kokivat 
alkuvaiheen ohjauksen vähäisenä, merkitsi se tunnetta henkilökunnan jäämisestä melko 
etäiseksi. Opiskelijoista osa koki tiiviin ensimmäinen viikon tarpeellisena opiskeluun 
orientoitumisen kannalta. Joidenkin opiskelijoiden mielestä pakolliset läsnäolot syys- ja 
tammiseminaareissa voisivat olla perusteltuja. Heidän mielestään sieltä saatu ohjaus voisi 
parantaa esimerkiksi harjoitteluihin motivoitumista. 
 
Jotkut opiskelijoista kokivat opintojen suorittamisen ja suunnittelemisen haastavana sekä 
vaativana, johon kaivattiin henkilökunnalta enemmän ymmärrystä ja joustavuutta. 
Joidenkin opiskelijoiden mielestä ohjauksen henkilökunta suhtautui vaihtelevasti 
joustamispyyntöihin ja he kokivat, että asiaan vaikutti ohjausta antanut henkilö. Toisille on 
muodostunut kokemus, että tietyistä asioista ei voi neuvotella. Jotkut taas kokivat 
henkilökunnan erittäin joustavaksi ja ymmärtäväiseksi. Joustavuutta kaivattiin myös 
tietoteknisen kehityksen mahdollistamien opiskelumuotojen hyödyntämiseen. Toiveena oli 
myös paremman yhteistyön mahdollistuminen muiden yliopistojen kanssa. 
Joustamattomuus merkitsi joidenkin kohdalla pettymystä ohjauksen koulutusta kohtaan, 
koska heidän mielestä siellä ei toimittu, kuten opetetaan.  
 
Opiskelijat kokivat tärkeänä, että henkilökunnan luokse olisi miellyttävää mennä. Tähän 
liittyen muun muassa toivottiin, että henkilökunta valmistautuisi paremmin 
ohjaustilanteisiin. Muun elämän huomioon ottamista kaivattiin ohjauksiin lisää. 
Opiskelijat halusivat, että henkilökunta olisi kiinnostuneempi ja valmiimpi käsittelemään 
henkilökohtaisia asioita. Opiskelijoista osa koki, että ohjauksiin kaivattiin selkeyttä ja 
empaattisempaa otetta, jotta syntyisi tunne asioiden selviämisestä ja henkilökunnan 
välittämisestä. Myös alan vaihtoon liittyvissä tilanteissa toivottiin saatavan ohjausta. 
Läheisempi kanssakäyminen henkilökunnan ja opiskelijoiden välillä koettiin tarpeelliseksi. 
Opiskelijat halusivat enemmän henkilökohtaisia kohtaamisia henkilökunnan kanssa, mikä 
heistä mahdollistaisi enemmän yhteistoimintaa, tukea, ohjausta, ymmärrystä ja empatiaa. 
Henkilökunnalta toivottiin yhteydenpitoa ja ohjauskeskusteluja myös pidemmällä olevien 




selkeämpää vuorovaikutusta, jotta molemminpuolinen ymmärrys mahdollistuisi. Joillakin 
se esiintyi toiveena selkeämmistä vastauksista jotakin kysyttäessä ja toisille se merkitsi 
tarvetta sanattoman viestinnän hienovaraisemmalle tulkinnalle. Yleisesti opiskelijat 
kokivat kaipaavansa parempaa tarpeisiin vastaamista.  
 
Opiskelijat kokivat, että aikaa, huomiota ja kunnioitusta tarvittaisiin myös ohjauksen 
opiskelijoiden piirissä ja näitä tarvittiin annettua enemmän. Toisille se merkitsi tarvetta 
tasapuoliselle, kunnioittavammalle ja asiallisemmalle kohtelulle. Toisaalta jotkut kokivat 
ajan, huomion ja kunnioituksen riittävänä. Opiskelijoiden mielestä aikaisempaan 
osaamiseen tulisi kiinnittää enemmän huomiota. Osa myös koki, että erilaiset oppijat tulisi 
huomioida paremmin. Kannustusta ja rohkaisua tarvittiin monissa eri opiskelun vaiheissa, 
kuten sivuaineen valinnassa, isojen kirjoitelmien ja gradun tekemisessä.  Jotkut kokivat, 
että henkisen tuen saaminen merkitsee parempaa jaksamista opinnoissa sekä ongelmista 
selviytymistä. Rohkaisua koettiin tarvittavan myös ohjauspalveluiden käyttämiseen. 
 
Opiskelijat kokivat tarvitsevan vaihtelevasti tietoutta muun muassa eri opiskeltavista 
oppiaineista, JOO- opinnoista, harjoitteluiden suorittamisesta niin yleisesti kuin 
ulkomailla sekä uusista kursseista ja niihin liittyvistä valinnan mahdollisuuksista. 
Informaation toivottiin myös olevan paremmin paikkansapitävää esimerkiksi 
harjoitteluihin liittyen. Toisaalta Weboodi ja Moodle koettiin hyvinä opiskelua ohjaavina 
välineinä, vaikka niihin toivottiin lisää selkeyttä varsinkin harjoitteluohjeistuksien osalta. 
Osa opiskelijoista koki jääneensä kaipaamaan enemmän ns. kädestä pitäen neuvomista eli 
konkreettista apua ja yhdessä asioiden selvittämistä. Opiskelijat toivoivat 
opetussuunnitelmien pidempää jännettä, koska koko ajan muuttuvat opintosuunnitelmat 
sekoittivat ja häiritsivät opintojen suunnittelua. Joillekin opetussuunnitelmien 
lyhytjänteisyys on merkinnyt opintojen ohjauksen sekavuutta. 
 
Opettajilta kaivattiin hereillä oloa opiskelijoiden oppimiskokemusten suhteen niin hyvissä 
kuin huonoissakin tilanteissa. Jotkut opiskelijat toivoivat, että näissä tilanteissa jokaiselle 
tulisi tunne, että osaa jotain hyvin. Toiveita esitettiin omasta opinto-ohjaajasta tai 
tukihenkilöstä ammatillisen kasvun tukemiseksi. Ammatillista ohjausta kaivattiin 
opiskelijoiden keskuudessa enemmän, siitä puhuttiin muun muassa paremman 




myös sellaisia, joilla on kokemusta opon työstä. Tämän opiskelijat ajattelivat lisäävän 















Tässä viimeisessä luvussa kirkastamme tuloksia sekä tuomme esille myös omia 
ajatuksiamme tuloksista. Pyrimme avaamaan lukijalle merkitystarinoista muodostuvaa 
yleistä merkitysverkostoa, jonka neljä eri merkitystarinaa yhdessä muodostavat. 
Pohdintamme etenee siten, että kaikkia merkitystarinoita emme erittele samassa 
laajuudessaan, vaan pohdimme mielestämme tärkeimpiä tuloksia. Lopuksi pohdimme vielä 
tutkimusaihetta yleisesti ja nostamme esille jatkotutkimushaasteita.  
 
 
7.1 Tulosten pohdintaa 
 
Ohjaus näyttäytyy tuloksissa varsin epätasapainoisena niiden kokemusten suhteen, joita 
ohjauksesta on muodostunut. Tuloksissa korostuvat onnistuneet ja epäonnistuneet 
kohtaamiset, samoin kuin ohjaukseen kohdistuneet tarpeet ja odotukset, joita opiskelijat 
esittivät paljon. Rakentuneessa yleisessä merkitysverkostossa ohjauksen antajat ja sisällöt 
edustavat niin ikään ohjaukselle annettuja merkityksiä. Nämä neljä ohjaukselle annettua 
merkitystä yhdessä määrittävät, miten ohjaus koetaan. Kokemukset kertovat, että ohjausta 
ei koeta riittävänä eikä oikeisiin asioihin kohdentuvana. Opiskelijat myös kokevat, että 
ohjaus rakentuu vuorovaikutuksen kautta. Opiskelijoiden kokemukset ovat kaiken 
kaikkiaan melko ristiriitaisia eri merkitystarinoiden sisällä, mutta eivät niinkään yleisen 
merkitysverkoston kannalta.  
 
Kirjoitelmista nousee tietynlainen opiskelijoiden käsitys ohjauksesta, jota emme 




ohjausteoreettiselta. Opiskelijat kirjoitelmien valossa käsittävät ohjauksen tiedotuksen, 
neuvonnan ja henkilökohtaisen ohjauksen kautta. Aineistosta ei kuitenkaan saanut 
ohjauksesta sellaista kuvaa, että se olisi pelkkää tiedon jakamista tai että sitä olisi vaadittu 
sellaisena. Ohjauksen opiskelijoilla korostuu näkemys siitä, että ohjauksen tulisi olla 
enemmän henkilökohtaiseen ohjaukseen painottunutta kuin tiedotukseen tai neuvontaan. 
Opiskelijoilla vaikuttaa olevan vaativa ja ohjausideaaleihin perustuva näkemys siitä, 
millaista ohjausta tulisi saada.  Opiskelijoiden käsitys eroaa koulukontekstin 
ohjauskäsityksissä siinä, että opiskelijat kokevat vähemmän tärkeinä tiedotuksen ja 
neuvonnan roolin ohjauksessa. Tämän korostuminen voi johtua opiskelijoiden 
omaksumasta ohjauksen teoriataustasta. Opiskelijat tiedostavat, mitä ohjaus tarkoittaa ja 
mitä se parhaimmillaan voi yksilölle tarjota. Tulkitsemme tuloksia niin, että opiskelijat 
toivovat tulevansa nähdyiksi ja kuulluiksi nykyistä enemmän yksilöinä. He haluavat myös, 
että heidät otetaan huomioon kokonaisvaltaisesti. Yksilöllisen kohtelun toiveen taustalla 
voi olla myös vahvasti yksilöllisyyttä korostava aika, jossa elämme.  
 
Tuloksissa opiskelijoiden kokemukset ohjauksesta näyttäytyivät osittain 
epäjohdonmukaisina ja ristiriitaisina. Niiden moni-ilmeisyys voi olla peruja aikaisemmin 
mainitsemastamme ideaalisen ohjauksen tiedostamisesta.  Opintojen eri vaiheissa olevat 
opiskelijat käsittävät ohjauksen ideaalin varmasti eri tavoin, mikä vaikuttaa myös tulosten 
ristiriitaisuuteen. Ne, jotka ovat omaksuneet ajatuksen opiskelijan kokonaisvaltaisesta 
ohjauksesta, osaavat vaatia koko elämän huomioimista ohjauksessa. Kokemuksien 
ristiriitaisuudet voivat johtua osittain myös muuttuneista ohjaussuunnitelmista. 
Opiskelijoilla on esimerkiksi eri kokemukset opettaja-tutoroinnista. Osalla ne eivät ole 
olleet osana ohjausta. Oppimisen taidoissa, opiskelun itseohjautuvuudessa ja henkisessä 
hyvinvoinnissa voi olla myös suuria eroja opiskelijoiden välillä, jotka kaikki vaikuttavat 
niin kokemuksien kuin ohjaustarpeiden muodostumiseen.  
 
Voidaan todeta, että tulokset näyttäytyvät ehkä yllättävänkin negatiivisina. Epäonnistuneita 
kohtaamisia tuntui olevan paljon, ja moninaiset tarpeet ja odotukset ohjausta kohtaan 
korostuivat. Syitä negatiivisille tuloksille voi olla monenlaisia. Pohdimme sitä, oliko 
tutkimuspyynnössämme jotain, mikä olisi laukaissut erityisesti ikäviä ohjauskokemuksia 
esille. Emme kuitenkaan löydä siitä viitteitä, että näin olisi ollut, koska pyrimme pitämään 
saatteen hyvin avoimena kaikenlaisille kokemuksille. Halusimme nimenomaan, että 




turvallinen paikka purkaa huonoja kokemuksia ja kertoa ne nimettömänä. Negatiivisten 
kokemusten määrä on joka tapauksessa asia, joka täytyy ottaa vastaan. Epäjohdonmukaiset 
kokemukset eivät kuitenkaan ehkä olekaan niin ristiriitaisia kuin ne alkuun vaikuttivat. 
Yhden ihmisen kokemukset ohjauksesta voivat sisältää niin hyviä kuin huonojakin 
kohtaamisia, ja se on luonnollista. Ehkä Ohjauksen koulutuksen opiskelijoille juuri ne 
ikävämmät kokemukset ohjauksesta ovat olleet merkityksellisimpiä. Olemme koulutuksen 
aikana oppineet, mitä hyvä ohjaus teoriassa on ja vaatimukset voivat tämänkin takia olla 
korkealla. Tiedonantajien karttunut tieto ohjauksen eri osa-alueista on voinut osittain myös 
ohjata kirjoittamista. Toisaalta heidän tietonsa on luonut myös odotuksia ohjaukselle ja nyt 
oli tilaisuus eritellä ja pohtia sen onnistumista kukin omalla kohdallaan. Olemme 
ammattiryhmänä myös ehkä normaalia herkempiä ja tarkkaavaisempia vuorovaikuttajia, 
joten tulkitsemme ja analysoimme pienimmätkin vihjeet ohjaustilanteessa. 
 
Opiskelijat käyvät ohjauksessa tulostemme mukaan usean eri asian tiimoilta. Ohjausta he 
olivat saaneet aina ryhmäytymisestä HOPSien tekemiseen ja opintojen suorittamisen 
joustamiseen.  Opiskelijat saivat ohjausta tiedonhakuun ja tutkimuksen tekemiseen, mutta 
tiedonhaun ohjausta toivottiin kuitenkin lisää. Tiedonhakuun liittyvä tuen tarve on myös 
havaittu aikaisemmin Joensuun yliopiston ohjauskokemuksia kartoittaneessa tutkimuksessa 
(Penttinen ym. 2009). Jotkut opiskelijat kokivat, että ohjauksessa käsiteltiin vain 
opiskeluun liittyviä asioita. Ohjausta kuitenkin saatiin esimerkiksi ammatilliseen kasvuun 
sekä henkilökohtaisten asioiden käsittelyyn. Osalle opiskelijoista se oli kuitenkin liian 
vähäistä. He ilmaisivat sen vähyyden ilmenneen ahdistuneisuutena opinnoista 
suoriutumisen ja ammatti-identiteetin kehittymisen suhteen. Opiskelijat saivat ohjausta 
harjoittelujen yhteydessä sekä niihin liittyvissä palautekeskusteluissa. Nämä ohjaukset 
opiskelijat kokivat tärkeinä. Joidenkin opiskelijoiden mielestä ohjaustarjonta tuntui kapea-
alaiselta. Heille se merkitsi liiallista oman työn kuormittumista sekä tunnetta yksinolosta.  
 
Tulosten mukaan ohjauskokemukset muodostuvat opiskelijoille voimakkaasti 
vuorovaikutuksen kautta niin hyvässä kuin pahassakin. Opiskelijat kaipaavat yleisesti 
selkeyttä vuorovaikutukseen, joka heidän mukaansa mahdollistaa paremman 
molemminpuolisen ymmärryksen. Tämän yhteydessä he tuovat esille myös toiveen, että 
sanatonta viestintää tulkittaisiin hienovaraisesti. Onnistuneiksi kokemukset ohjauksesta 
ovat tulosten mukaan muodostuneet silloin, kun vuorovaikutus on toimivaa, tunnelma on 




huomioitu kokonaisuutena. Opiskelijat mainitsivat sensitiivisyyden, tavoitettavuuden, 
välittömyyden ja mukavuuden tärkeinä hyvän ohjauskokemuksen lähtökohtina. 
Epäonnistuneiksi kokemukset ovat muodostuneet, kun näin ei ole tapahtunut. Ohjauksessa 
ei voida antaa vastauksia kaikkiin asioihin. Tämän ymmärtävät jo varmasti kaikki 
Ohjauksen opiskelijat. Ohjaus tiedotuksena ja neuvontana koettiin opiskelijoiden 
keskuudessa ristiriitaisesti. Tulosten mukaan opiskelijat haluavat saada kuitenkin selkeitä 
vastauksia kysymiinsä konkreettisiin asioihin, mikä on sallittua ja oikeutettua. Toisaalta he 
kokevat suorien ohjeiden ja neuvojen antamisen epäoikeudenmukaisena ja käskevänä. 
Tutkimuksemme tulokset viittaavat kuitenkin siihen, että ohjausta on tarjolla ja sitä saa 
halutessaan tai pyytäessä, kuten myös Jyväskylässä toteutetussa ohjauskyselyssä havaittiin 
(Penttinen & Lairio 2005).  
 
Ihmettelemme sitä, miten tuloksissa ohjausta yhtäaikaa ei koeta riittävänä ja oikeisiin 
aisoihin pureutuneena. Kuitenkin sitä koetaan olevan tarjolla ja sitä saa aina tarvitessaan. 
Opiskelijat toivat selkeästi esille, että he tarvitsevat enemmän ohjausta. Opiskelijat 
tarvitsevat tutkimamme mukaan myös enemmän kannustusta toisaalta ohjauspalveluiden 
käyttämiseen, ja toisaalta osa myöntää tarvitsevansa ohjausta enemmän kuin olivat 
ajatelleet tarvitsevansa. Osa myös kertoo tarvitsevansa ohjausta, mutta samalla ilmaisee 
haluttomuutensa hakea sitä. Tämä ristiriita kertoo jotakin siitä, että opiskelijat joko eivät 
uskalla tai halua pyytää lisää ohjausta. Lairion ja Penttisen (2005) mukaan opettajien 
lähestyttävyyteen voivat vaikuttaa kokemukset opettajien etäisyydestä ja kiireydestä sekä 
tunne, että he eivät ole kiinnostuneita ohjaustyöstä (Lairio & Penttinen 2005, 35 - 37). 
Penttinen ja Falck (2007, 64) esittävät, että yksi syy siihen, että ohjaukseen ei hakeuduta, 
voi olla opiskelijan löyhä sitoutuminen yliopistoyhteisöön, jolloin se estää opiskelijaa 
hakemasta tarvitsemaansa tukea ja ohjausta. Siitä, että ohjausta ei osattaisi pyytää, tuskin 
meidän kohdallamme on kyse. Ohjauksen riittämättömyys voi joka tapauksessa vaikeuttaa 
opiskelua siinä missä taloudelliset tai vaikkapa mielenterveydelliset ongelmat. Tässä 
ristiriitaisuudessa näyttäytyy ehkäpä juuri se illuusio opiskelijoiden itseohjautuvuudesta ja 
sen riittävyydestä. 
 
On myös niin, että osa opiskelijoista ei yksinkertaisesti tarvitse ohjausta, eikä sen takia 
hakeudu sen piiriin. Meidän tuloksissamme kuitenkin ilmenee hakeutumattomuutta – 
vaikkakin tarvetta ohjaukseen olisi. Näin ollen herää kysymys siitä, miksi jotkut opiskelijat 




että kiireen tuntu vaikutti ohjaukseen hakeutumiseen. Joihinkin opiskelijoihin se vaikutti 
siten, että he eivät halunneet vaivata henkilökuntaa pikkuasioilla. Joka tapauksessa 
tarpeiden kieltäminen tai huomiotta jättäminen voi johtaa näennäiseen pärjäämiseen 
opinnoissa sekä hyvin voimakkaaseen turvautumiseen opiskelijatovereihin. Tulosten 
mukaan opiskelijat kokivatkin saavansa hyvää ohjausta vertaisiltaan, koska heidän 
kanssaan pystyi pohtimaan ammatilliseen kehittymiseen ja opintoihin liittyviä asioita. 
Heiltä saatujen neuvojen ja tuen turvin he pystyivät etenemään opinnoissaan itsenäisesti. 
Jotkut kertoivat saaneensa parasta ohjausta juuri kurssikavereiltaan.  
 
Vertaisten antaman tuen on opintojen aikana todettu olevan merkittävin ohjaustaho (Lairio 
& Rekola 2007). Meidän tulosten mukaan opiskelijat eivät kokeneet olevansa yksin 
opintojensa kanssa, koska heillä oli vertaiset apunaan. Mutta myös yksinjäämisen ja 
ulkopuolisuuden tunteita koettiin. Se, että kokee ulkopuolisuutta, voi vaikuttaa toisaalta 
myös siten, että ei hakeudu ohjaukseen. Se taas lisää yksinjäämisen tunnetta. Opiskelijat, 
joilla on muita enemmän ohjaustarpeita, eivät Penttisen ja Falckin tutkimuksen mukaan 
kuitenkaan hae muita enempää ohjausta. (Penttinen & Falck 2007, 63.) Syntyy ikään kuin 
ikävä oravanpyörä, josta on hankala päästä pois.  
 
Opiskelijoiden kokemukset ohjauksen saatavuudesta olivat pääosin positiivisia. Tämän 
tutkimuksen mukaan ohjausta saa niistä paikoista, joista sitä pitää saadakin, eli sieltä mistä 
filosofisen tiedekunnan opinto-oppaassa luvataan ohjausta annettavan. Kuitenkin huomion 
arvoista on, että esimerkiksi Ura- ja rekrytointipalvelut jäivät kirjoitelmissa huomiotta.  
Kukaan ei nostanut sitä ohjauksen antajaksi, vaikka se on yksi merkittävä yliopiston 
ohjausta antava taho. Kokemuksista nousi esiin toiveita oikeasta opinto-ohjaajasta, mikä on 
mielestämme myös viite siitä, että ohjaustahot näyttäytyvät opiskelijoille liian kirjavina. 
Tämä on huomattu myös Korkeakoulujen arviointineuvoston tekemässä selvityksessä 
(Moitus ym. 2001). Opiskelijat kokevat, että muodostuneeseen ohjauskokemukseen 
vaikuttaa ohjauksen antaja. Jos löytyy ikään kuin itselle sopiva ohjaaja, niin tietää aina 
kenen puoleen kääntyä. Näin ollen saa hyvää ohjausta. On varsin ymmärrettävää, että 
kaikkien kanssa yhteistyö tai vuorovaikutus ei onnistu yhtä hyvin.  
 
Tuloksissa ohjaus näyttäytyy pureutuvan pitkälti vain opintoihin liittyviin asioihin ja 
opiskelijat kokivatkin, että henkilökohtaista ohjausta tarvittaisiin lisää. Ohjauksen 




ja yksinolontunnetta. Oma aktiivisuus ja itsensä ohjaaminen koettiin olevan iso osa 
opintojen suunnittelussa ja opintojen etenemisessä. Myös Jyväskylässä toteutetussa 
tutkimuksessa opiskelijat olivat kokeneet, että ohjauksen saatavuus on pitkälti kiinni 
omasta aktiivisuudesta (Lairio & Penttinen 2005, 35 - 37).  Myös Pekka Koivaara (Sievälä 
2012) toteaa Karjalaisessa ohjauksen saamisen vaativan omaa viitseliäisyyttä. 
Tuloksissamme opiskelijat kaipasivat lisäksi pienryhmäohjausta ja ylipäätään ohjausta 
kaivattiin enemmän, mikä osoittaa tämän tutkielman tuloksien yhtenäisyyttä muihin 
tutkimuksiin, joissa ohjausta on myös kaivattu enemmän (ks. esim. Penttinen ym. 2009; 
Moitus ym. 2001). 
 
Kun Vanhalakka-Ruoho ja Juutilainen (2003, 113 - 114) toteavat, että koulutukset ovat 
muuttuneet joustavimmiksi yhteiskunnan muuttuessa, niin tuloksissamme joustavuutta 
tunnuttiin tarvitsevan lisää. Opiskelijoilla on koko ajan enemmän ja enemmän 
vaihtoehtoisia opintopolkuja. Myös luonnolliset katkokset opiskelussa esimerkiksi 
sairastumisen suhteen voivat tuoda tullessaan sellaista jouston tarvetta, että opiskeluja olisi 
syytä tarkastella laajemmassa mittakaavassa. Tulokset toivat esille, että opiskelijat 
kaipasivat joustavuutta enemmän opintojärjestelyihin eli juuri niihin asioihin, joihin sen 
voisi jo olettaa kohdentuvan. Toisaalta henkilökunta koettiin hyvinkin joustavaksi. 
Yleisesti kaivattiin myös yhdenmukaista linjaa joustamisen suhteen. Opiskelijat kokivat, 
että ohjausta antaneella henkilöllä oli merkitystä siihen, miten joustavaksi toiminta 
arveltiin. Uskomme, että joustavuuden kokemiseen vaikuttaa myös asian henkilökohtainen 
merkitys itselle. Opiskelijalle itselleen tärkeässä tilanteessa joustamattomuus saattaa 
korostua kokemuksissa huonona ohjauksena.  
 
Tuloksissa korostuu kiireen tuntu, joka yhdessä toimimattoman vuorovaikutuksen kanssa 
luo opiskelijalle tunteen epäonnistuneesta kohtaamisesta. Kiire vaikutti todellisiin 
kohtaamisiin, joiden määrän opiskelijat arvioivat vähäisiksi. Opiskelijoille oli muodostunut 
kuva, että heitä kannustetaan yhä enemmän hakemaan ohjausta sähköpostitse. Kiireestä 
huolimatta opiskelijat kokivat henkilökunnan avuliaana ja helposti lähestyttävänä. Jotkut 
opiskelijat eivät halunneet osittain kiireen takia hakeutua ohjaukseen, johon heillä 
kuitenkin on oikeus - nähdäksemme jopa velvollisuus, jotta he pystyvät suorittamaan 
tutkinnon aikataulussa. Toinen tuloksissa esille tullut asia viittasi haluttomuuteen hakeutua 
ohjaukseen. Joka tapauksessa molemmat seikat liittyvät ohjaukseen hakeutumattomuuteen, 




hidastumiseen, johon taatusti kenelläkään ei ole intressejä. Saukkosen (2007) mukaan 
korkeakoulujen henkilöstöä puhuttavat kovasti muutospaineet ja toisaalta resurssipula. 
Näkemyksemme mukaan resurssipula voi näkyä kiireenä ja väsymyksenä. Jo perustyö 
joutuu ahtaalle, joten ymmärrettävästi sillä voi olla vaikutuksia myös annettuun ohjaukseen 
ja siihen hakeutumiseen. Tämä kaikki vaikuttaa opiskelijoihin, jotka kyllä tulosten mukaan 
ymmärtävät näiden asioiden yhteydet, ja toisaalta niiden mahdottomuuden. Toisaalta 
opiskelijat myös luonnollisesti haluavat pitää kiinni oikeudestaan laadukkaaseen 
ohjaukseen.  
 
Ohjaus ei tulostemme valossa ole tasalaatuista tai tasatahtiin saatavilla olevaa. Tällä 
tarkoitamme sitä ohjauksen ajallista jatkumoa eli ohjausprosessin erästä piirrettä, jota 
emme yhdestäkään kirjoitelmasta löytäneet. Korkeakouluohjauksessa se on tärkeä 
opiskelijan ohjaukseen liitetty asia (ks. esim. Nummenmaa, Lairio, Korhonen & Eerola 
2005; Lairio & Penttilä 2007c). Mielestämme opiskelijoiden olisi hyvä saada 
ohjausprosessista ehyt omakohtainen kokemus, jotta he saisivat paremmat lähtökohdat 
toteuttaa prosesseja omassa työssään. Ajattelimme, että ohjauksen prosessinomaisuus olisi 
voinut näyttäytyä kirjoitelmissa jollakin tapaa. Tämä ajatus pohjautuu 
esiymmärrykseemme. Mielestämme ohjaus etenee yksilöllisenä prosessina, joka vasta 
tietyt vaiheet läpikäyneenä voi auttaa kohti muutosta. Lisäksi jokaisella yksilöllä prosessi 
on omanlaisensa jo kestonkin suhteen. Kukaan ei voi myöskään ennakoida, mitkä ovat ne 
ajankohdat, jolloin opiskelija kipeimmin tarvitsisi ohjausta.  
 
Ohjauksen koulutuksessa on kiinnitetty tähän prosessiin kyllä huomiota. Meidän 
kokemuksemme ja opintojen tuntemuksemme perusteella ohjaus prosessina on sisällytetty 
kurssien sisälle. Se ei tulosten mukaan kuitenkaan näyttäydy riittävänä, koska opiskelijat 
esimerkiksi ilmoittavat tarpeensa ohjaukselle myöhemmissäkin opiskelun vaiheissa. He 
haluavat myös enemmän ja kattavampaa ohjaustarjontaa koko opiskeluajalle. 
Tuloksistamme nousee myös se, että ohjaus ei kohdistu niihin asioihin, joihin 
ohjausprosessissa sen kuuluisi kohdistua. Ohjausta toivotaan enemmän muun muassa 
elämänkentän huomioimiseen ja ammatilliseen kehitykseen, josta Skaniakos (2011, 8) 
puhuu asiantuntijuuden prosessina. Ohjausprosessiin liittyy myös ennen opintojen aloitusta 
tapahtuva ohjaus, jota meille ohjauksen koulutuksessa oleville on tarjottu esimerkiksi 
lähetetyn vihkosen muodossa. Tämä opintojen alkuun liittyvä ohjaus koettiinkin 





Sosiaalistuminen opiskeluympäristöön viittaa opiskelijakulttuurin omaksumiseen, joka 
pitää sisällään yhteisön jäseneksi tulemisen eri käytänteitä. Skaniakos (2011, 8) puhuu 
opiskelijaprosessista, joka liittyy opintojen alkuvaiheeseen. Tämä prosessi pienenee 
luonnollisesti opiskelijan omaksuessa opiskelijakulttuurin. Tutkimuksen mukaan 
Mekrijärven orientaatio näyttelee tärkeää osuutta alkuohjauksessa. Kuitenkin 
tutkimuksemme toi esille saman ohjauksen katvealueen, joka on löydettävissä useista 
muistakin ohjausta tutkivista raporteista (ks. Moitus 2002, 152; Lairio & Rekola 2007, 
117). Jo se, että opiskelijat ovat kokeneet tutoropettajien ja tutoreiden roolin vain 
alkuvaiheessa hyödyllisenä ja auttavana sekä se, että niitä olisi toivottu myöhemmissäkin 
vaiheissa, kertoo ohjauksen katvealueen olemassaolosta.  
 
Tulosten perusteella voi sanoa, että koulutuspoliittisten tavoitteiden ja käytännössä 
tapahtuvan korkeakouluohjauksen välillä on kuilu, josta myös Ohjauksen koulutuksen 
opiskelijat näyttävät kärsivän. Kaikesta huolimatta ohjauksen vaikutus ja merkitys 
opintojen sujumiseen sekä valmistumiseen tiedostetaan niin kansainvälisellä kuin 
kansallisellakin tasolla. Ohjausta kehitetään jatkuvasti paremmaksi. Todellisuudessa 
muutospaineet ja jatkuva kehittäminen kuitenkin häiritsevät ja vievät aikaa pois huomion 
keskipisteeltä eli ohjaukselta. Koulutuspoliittiset pyrkimykset ja siihen resursoidut varat 
eivät todellisuudessa näytä riittävän toteuttamaan kehitystavoitteita.  Lairio ja Penttiläkin 
(2007, 8) toteavat, että koulutuspoliittisista tavoitteista on pitkä matka ohjauksen 
käytännön toteutuksiin. Tuloksissamme ohjaus järjestelmänä näyttäytyy 
epäjohdonmukaisena, ja ohjaajien suhtautuminen opiskelijoihin esimerkiksi joustamisen 
suhteen vaihtelee, vaikka ohjausta määrittävät yhteiset tekijät. Sen pitäisi olla samanlaista 
kaikille. Joka tapauksessa tulokset osoittavat, että ohjaus opiskelijoiden näkökulmasta 
katsottuna on osin riittämätöntä ja pintapuolista. 
 
 
7.2 Luotettavuus ja eettisyys 
 
Perttula ja Latomaa (2006) ovat esittäneet ymmärtävän psykologian mahdollisia 
ongelmakohtia ja virhelähteitä. Erään haasteen heidän mukaansa tuo se, vastaako 
tiedonantajan ilmaisu hänen kokemustaan. Tällä viitataan tiedonantajan kykyyn reflektoida 




ymmärtämiseen liittyy käytetty kieli sekä käsitteet. Puolestaan kokemuksen 
tavoitettavuudessa on kyse suojatoimenpiteistä, jotka liittyvät tietoiseen kokemiseen sekä 
vastarinnasta. Käytännössä tunteensiirto eli se, miten tiedonantajat mieltävät meidät 
tutkijoina aikaisempien kokemustensa perusteella on ollut Perttulan ja Latomaan mukaan 
vaikuttamassa heidän kykyynsä tavoittaa kokemusta. Menneisyyden kokemukset voivat 
sekä voimakkaan positiivisina että voimakkaan negatiivisina toimia virhelähteinä. 
Positiivinen transferenssi on heidän mukaansa tutkimuksen edellytys. (Latomaa 2006, 78 - 
79.) Tulkitsemme omalla kohdallamme tätä seikkaa siten, että mahdollinen negatiivinen 
tunteensiirto on vaikuttanut kirjoitelmiin vastaamattomuutena. Positiivista tunteensiirtoa 
puolestaan on ollut nähtävissä muun muassa kannustusten muodossa niin kirjoitelmiin 
liitettyinä kuin kohtaamistenkin puitteissa. Koemme näiden asioiden lisäävän osaltaan 
tutkielmamme luotettavuutta. 
 
Toisena ongelmakohtana ihmistutkimuksessa voidaan pitää toisen ihmisen mahdollisuutta 
ja halua ymmärtää toista ihmistä. Näiden asioiden tavoittamiseen tarvitaan Latomaan 
(2006, 79) mukaan yhteistä kieltä, kokemustaustaa, elämänhistoriaa sekä ymmärrettäväksi 
tekevää tulkintahorisonttia. Tutkijan kyky reflektioon sekä toisaalta tutkijan 
suojatoimenpiteet, vastarinta sekä vastatransferenssi voivat olla myös näin päin 
häiritsemässä kokemuksen tavoittamista. Toisen ihmisen ”toiseuden ymmärtämisen 
ongelma” näyttäytyy vahvana fenomenologisessa tutkimuksessa, jonka Lukkarinenkin 
(2001) on nostanut tärkeäksi pohdinnan aiheeksi. Myös Schutz (2007, 235) esittää 
tulkitsijan ymmärryksen olevan vain likiarvo toisen ihmisen tarkoittamasta mielestä. 
Opiskelijoilta saatu tuki tutkimuksen tekoon oli merkki siitä, että myös he pitävät aihetta 
tärkeänä.  Se on voinut vaikuttaa osaltaan pyrkimyksenä kirjoittaa selkeää ja hyvin 
jäsenneltyä tekstiä. Alussa viittaamani halu ymmärtää toista ihmistä ei luonnollisesti ollut 
meille ongelmana, olimmehan itse asettaneet tehtäväksemme päästä opiskelijoiden 
ajatusmaailmaan kiinni. Pohdimme kuitenkin etenkin tutkimuksen alussa, miten me 
tutkijoina voimme tavoittaa tiedonantajien elämismaailmaa heidän kokemana. Tehtävä oli 
vaativa ja varmasti vain osin tavoitettavissa. Koska olemme kuitenkin saman koulutuksen 
opiskelijoita, pystymme helposti samastumaan tutkittavien elämismaailmaan. Näin lopuksi 
voimme vain toivoa saavuttaneemme parhaan mahdollisen ymmärryksen.   
 
Erään haasteen tutkimuksessa muodostaa myös kykymme tulkita tiedonantajien tarinoita ja 




kuten Latomaa (2006) asian esittää. Jo monesti korostamamme aiheen omakohtaisuus on 
muodostunut merkittäväksi tekijäksi myös arvioidessa haluamme ja kykyjämme tulkita 
ohjauksesta tulleita kokemuksia. Toisin sanoen luotettavuutta voi tästä näkökulmasta pitää 
sekä hyötynä että haittana (sulkeistaminen). Olemme kuitenkin vilpittömästi halunneet 
ymmärtää ja kuvata niitä tuntoja, jotka kertomuksista tulevat esille.  Varto (1992, 63 - 67) 
muistuttaa kuitenkin, että tutkija voi ymmärtää ja tulkita tutkimuskohdettaan vain oman 
esiymmärryksensä ja elämismaailmansa horisontin valossa.  
 
Toisaalta myös tiedonantajien mahdollisuus ymmärtää tutkijoiden hakemia ja pyytämiä 
asioita on aina kyseenalaistettavissa. Pyrimme kuitenkin tutkimuspyynnössämme 
mahdollisimman selkeään kirjalliseen ilmaisuun, jotta saisimme juuri sellaista aineistoa, 
mitä lähdimme hakemaankin. Ja toisaalta kaikki lisämateriaali on yleensä ymmärtämisen ja 
tulkinnan kannalta hyvää. Kirjoituksissa nousikin esille asioita, joita emme varsinaisesti 
pyytäneet, mutta joita halusimme tutkimuksessamme myös tuoda esille. Vain yhdessä 
kirjoitelmassa opiskelija toi esille epävarmuutensa sen suhteen, että oliko ymmärtänyt 
tutkimuspyynnön oikein. Kuitenkin hänenkin kirjoitelmastaan saimme tietoa juuri 
pyytämistämme asioista.  
 
Kun pohditaan fenomenologisen tutkimuksen sopivuutta ja luotettavuutta, voidaan nostaa 
seuraavia kysymyksiä esille: onko valitsemamme menetelmä tutkimustehtävän kannalta 
mielekäs sekä vastaavatko tulokset kerättyä aineistoa? Tärkeää on myös se, pystymmekö 
vakuuttamaan lukijan tekemiemme päätösten ja perustelujen osalta. Laadullinen tutkimus 
antaa tuloksina tietyn tulokulman tutkittavaan ilmiöön, ei siis objektiivista totuutta, 
Lukkarinen (2001) huomauttaa. Perttulan (1995a) mukaan laadullisen tutkimuksen 
luotettavuutta täytyy pohtia läpi koko tutkimusprosessin. Hän esittää yhdeksän kriteeriä, 
joiden mukaan kokemuksen tutkimisen luotettavuutta voidaan arvioida (Perttula 1995a, 
102 - 104; Perttula 1995b). Seuraavassa tarkastelemme tutkimustamme näiden kriteerien 
valossa. 
 
Tutkimusprosessia voidaan pitää johdonmukaisena, koska aineiston hankintatavan, 
teoreettisen viitekehyksen, analyysimenetelmän ja raportointitavan välillä on looginen 
yhteys. Menetelmävalinnat ovat perusteltuja tutkittavan ilmiön kannalta. Tutkimusprosessi 
on myös edennyt fenomenologisen psykologian menetelmän kriteerien mukaisesti. Toinen 




osaa reflektoinnin kautta kuvata tutkimusprosessin kokonaisuudessaan ymmärrettävällä 
tavalla. Erityisesti analyysivaiheessa pyrimme mahdollisimman selkeään ilmaisuun, vaikka 
emme aiheen herkkyyden ja eettisyyden vuoksi pystyneet esittämään sitä parhaassa 
mahdollisessa laajuudessaan. Tämän vuoksi jätimme esittämättä yksilökohtaiset 
merkitysverkostot, jota olisi voitu pitää yhtenä analyysin tuloksena.  
 
Tutkimusprosessissa etenimme aineistolähtöisesti, kuten käyttämässämme menetelmässä 
pitääkin. Kontekstisidonnaisuus tutkimusprosessissa nähdään ensinnäkin niin, että tulokset 
ovat totta siinä hetkessä ja tutkimustilanteessa. Toisekseen kontekstisidonnaisuus tarkoittaa 
sitä, että kokemuksia on mielekästä tarkastella vain yhden ihmisen koetussa maailmassa. 
Näin ollen yksilökohtaisten merkitysverkostojen yhteys yleiseen on säilytettävä 
mahdollisimman pitkään, kuten pyrimme tekemään. Tämä vaihe toteutui meidän 
kohdallamme hyvinkin huolellisesti palaamalla jatkuvasti alkuperäisiin teksteihin 
analyysiä tehdessämme.    
 
Perttula puhuu kvalitatiivisen tutkimusprosessin mahdollisuudesta saavuttaa 
essentiaalisesti, käsitteellisesti ja persoonakohtaisesti yleistä tietoa. Oleellista 
saavuttamisen suhteen onkin ymmärrys tavoiteltavan tiedon laadusta. Kun tavoitteenamme 
oli saada yksilökohtaista ja yleistä tietoa opiskelijoiden kokemuksista ohjauksesta, oli 
tärkeää ymmärtää aineiston kattavuus suhteessa tutkittavaan ilmiöön.  
Tutkimusmenetelmien yhdisteleminen eli metodin yhdistäminen lisää tutkimuksen 
luotettavuutta, jos ontologinen analyysi osoittaa tutkittavan ilmiön paljastuvan vain sitä 
kautta. Mielestämme tutkimamme ilmiö ei vaatinut useampaa menetelmää käytettäväksi, 
joten pitäydyimme yhdessä menetelmässä.  
 
Tutkijayhteistyön kautta luotettavuutta voidaan lisätä, jos sen kautta päästään 
systemaattisemmin ja ankarammin tutkimusmenetelmän ytimeen. Voimme ajatella, että 
tutkimuksemme tekeminen parin kanssa on auttanut syventämään ymmärrystämme 
menetelmästä. Myös tutkimustulosten keskustelu aikaisempien tutkimusten kanssa 
vahvistaa luotettavuutta. Se, että ymmärrämme olevamme tutkijoina subjektiivisessa 
asemassa, meidän on täytynyt tehdä ajatuskulkumme näkyville, mikä osaltaan lisää myös 
luotettavuutta. Olemme myös suorittaneet kaikki tutkimukselliset toimenpiteet 




toistemme kautta. Tutkijan vastuullisuus onkin merkittävä osa tutkimusprosessin 
luotettavuutta. 
 
Perttula (1995a, 104 - 106; 1995b) on esittänyt myös fenomenologisen metodin 
luotettavuuden spesifit kriteerit. Ne liittyvät sulkeistamiseen ja mielikuvatasolla 
tapahtuvaan muunteluun. Jotta tutkielma täyttää nämä kokemuksen tutkimisen spesifit 
kriteerit, tulee meidän tarkastella niiden osuutta tutkielman tekemisessä. Sulkeistamista 
teimme jatkuvasti ja ankarasti. Oli tärkeää tehdä omat tutkittavaan asiaan liittyvät ajatukset 
näkyväksi, jotta ne analysoinnin aikana eivät olleet häiritsemässä. Tähän liittyen 
kirjoitimme ennen analyysiin ryhtymistä omat esiymmärryksemme auki. Analyysia 
tehdessä olimme rehellisiä tiedonantajien kokemuksia kohtaan, jolloin pyrimme 
parhaamme mukaan välttämään omien kokemusten tai kuultujen kokemusten vaikutusta 
aineistosta nouseviin kokemuksiin. Mielikuvatasolla tapahtuva muuntelu viittaa siihen, 
kuinka systemaattisesti ja kurinalaisesti tutkija pystyy merkityksen sisältämiä yksiköitä 
muuntelemaan. Sen suhteen teimme parhaamme ja juuri yhdessä tekemisen koimme 
olevan tässä kohtaa hyödyllistä. 
 
Koemme, että käyttämämme aineistonhankintamenetelmä päästi opiskelijat aidosti ääneen. 
Tiedonantajat joutuivat tarkastelemaan omia sekä onnistumisen että epäonnistumisen 
paikkoja ohjauksen suhteen. Kokemukset on näin jouduttu ajattelemaan läpi ainakin 
kertaalleen kirjoittamisprosessissa. Tätä ajatusta vasten arvioimme tutkielman saaneen 
myös luotettavuutta. Tutkielman luotettavuuden kannalta on tärkeää mainita myös 
pitämämme tutkijanpäiväkirja, joka on noussut arvoon arvaamattomaan. Siihen olemme 
pitkin matkaa kirjanneet tärkeitä asioita, ihmettelyä ja kysymyksiä, mutta myös vastauksia. 
Omat oivallukset on ollut hyvä kirjoittaa heti ylös, koska asioilla on tapana unohtua. 
Tutkijan päiväkirjan voidaan ajatella palvelleen meitä myös eräänlaisena tutkimuksen 
eettisyyden mittarina, koska se on paljastanut myös omia ajatuksellisia kömmähdyksiä ja 
harhaliikkeitä, joita olemme päiväkirjan avulla voineet korjata.   
 
Tutkielmamme edustaa laadullista näkökulmaa, jonka piirissä suhtaudutaan tutkimuksen 
etiikkaan hyvinkin eri tavoin. Toisessa ääripäässä tutkimuksen etiikan ongelmat 
kietoutuvat itse tutkimustoimintaan, eli siihen, mitä välineitä tutkijalla on lupa käyttää. 
Toinen ääripää taas niputtaa kaikki tehdyt valinnat tutkimusetiikan piiriin, alkaen 




samantekevää, mitä tutkitaan ja millä keinoilla. Eettisyyttä on arvioitava tutkimuksen 
jokaisessa vaiheessa, alkaen tutkimusaiheen oleellisuudesta aina tutkimustiedon 
soveltamiseen ja käyttöönottoon. (Raatikainen 2010, 148.) 
 
Tutkimuksen eettisyyttä olemmekin pohtineet jokaisen tutkimuksellisen valinnan 
yhteydessä erikseen ja tehneet ratkaisut mahdollisimman hyväksyttävästi. Olemme 
pyrkineet raportissamme tekemään tutkimukselliset valinnat näkyviksi, jotta lukija voi 
tehdä niistä omat päätelmänsä.  Havaitsimme myös, että ylitulkinnan vaara oli olemassa 
aina analyysivaiheesta tulosten pohtimiseen saakka, koska tunnistettavuus kokemusten 
alkuperistä oli paikoin hyvin selvää. Tämä vaikutti siten, että koko tutkimus toteutettiin 
harkinnan, viivyttelevän havainnoinnin ja jatkuvan reflektoinnin kautta. 
 
Tehdyt eettiset ratkaisut ovat luonnollisesti yhteyksissä myös uskottavuuden kanssa. 
Uskottavuus perustuu siihen, että tutkijat noudattavat hyvää tieteellistä käytäntöä, joka 
pohjautuu Suomen Akatemian (2008) tutkimuseettisiin ohjeisiin. Niissä mainitaan 
tiedeyhteisön tunnustamia toimintatapoja kuten rehellisyys, huolellisuus, avoimuus 
tulosten julkaisemisen suhteen sekä tutkimuksen suunnittelu, toteutus ja raportointi 
yksityiskohtaisen ja tieteelliselle tiedolle asetettujen vaatimusten edellyttämällä tavalla. 
(Suomen Akatemia 2008.) Tulosten esittämisessä olemme pyrkineet olemaan avoimia niin 
pitkälle kuin tunnistamattomasti pystyimme. Ajattelemme, että on kuitenkin hieman 
ristiriitaista, kun emme tunnistettavuuden vuoksi voineet esittää yksilökohtaisia 
merkitysverkostoja. Kuitenkin niiden tietoinen poisjättäminen oli käytännön sanelema 
pakko. Jouduimme olemaan myös tulosten esittämisessä hyvin hienovaraisia, koska 
tutkimamme ohjauskokemukset ovat muodostuneet suhteellisen tunnistettavassa 
ympäristössä. Arvelemme, että hienovaraisuuden käyttämisellä esittämisessä ei ole 
kuitenkaan luotettavuutta vähentävää merkitystä. Kaikkien edellä mainittujen Suomen 
Akatemian tutkimuseettisissä ohjeissa esitettyjen toimintatapojen noudattaminen oli 
molempien tutkijoiden vastuulla silloin, kun työskentely tapahtui itsenäisesti. Suurin osa 
työstä tehtiin kuitenkin yhdessä, jolloin jokaista tehtyä valintaa voitiin siinä hetkessä 
pohtia.  
 
Hyviin eettisiin periaatteisiin kuuluvat myös osallistumisen vapaaehtoisuus ja 
anonymiteetti (Suomen Akatemia 2008). Tutkimuksessamme aineisto hankittiin 




Eettistä vastuuta pohtiessamme totesimme myös, että niiden tiedonantajien osallistuminen, 
jotka olivat osallisia kanssamme tutkimusseminaareissa, saattoi olla hieman kyseenalaista. 
Tutkimusseminaareissa kuitenkin käsiteltiin jonkin verran tutkimustamme. Tutkijoille 
välittyneen kuvan mukaan sekä seminaarissa käydyn yhteisen pohdinnan tuloksena tämä ei 
muodostunut kyseisille tiedonantajille ongelmaksi. Tutkimuksen alussa miettimämme 
ongelma henkilöitymisen suhteen ei valitsemamme menetelmän ankaruuden vuoksi 
muodostanut ongelmaa. Tähän vaikutimme myös itse tietoisesti, jättämällä pois sellaiset 
viitteet ja nimikkeet, jotka olisivat vaikuttaneet tunnistettavuuteen. 
 
 
7.3 Tutkimusprosessin arviointia 
 
Yleisesti tutkimusta on pitkin tutkimusprosessia tarkennettu, rajattu ja ennen kaikkea sen 
merkitys on kirkastunut meille. Tutkielmaa tehtiin äärimmäisen huolellisesti, tarkoittaen 
tutkimukselle annettua aikaa ja valintojen syvällistä pohtimista niin analyysivaiheessa kuin 
kirjoittamisvaiheessakin. Mielestämme aineisto oli määrällisesti kattava kuvaamaan 
ohjauskokemuksia. Laadullisessa tutkimuksessa saatetaankin keskittyä hyvin pieneen 
määrään tapauksia, mutta ne pyritään analysoimaan sitäkin tarkemmin. Näin 
tieteellisyyden kriteerinä toimii aineiston laatu määrän suhteen, kuten Eskola ja Suoranta 
(2005, 18) toteavat. Voidaan myös sanoa, että laadullisessa tutkimuksessa ei pyritä 
määrällisen tavoin yleistyksiin sanan varsinaisessa merkityksessä. Kuitenkin laadullinen 
tutkimus voi olla merkittävää, vaikka otoskoot olisivatkin pieniä. Eskolan ja Suorannan 
(2005, 215) mukaan aineiston riittävyyden arvioinnissa voi yleisesti todeta, että yksi tapa 
on arvioida pieni aineisto tarkasti ja sen jälkeen koetella sen tuloksia laajemmassa 
aineistossa. Aineiston koko ja analyysimenetelmä mahdollistivat ja osaltaan vaativat sen 
tarkkaa analysointia.  
 
Tiedonantajien kirjoitelmat olivat kokonaisuudessaan hyviä ja sujuvakielisiä. Teksti saattoi 
olla osin hyvää, koska opiskelijoilla on taitoja myös analysoida saatua ohjausta. Tekstit 
olivat hyvin jäsenneltyjä ja käsitteellistettyjä jopa siinä määrin, että ne tuottivat meille 
tutkijoille myös tiettyjä vaikeuksia. Kun meidän tehtävänämme oli analyysin kolmannessa 
vaiheessa kääntää tekstiä tutkijan kielelle, ongelmaksi muodostui, kuinka kääntää sellaista 
tekstiä, jossa näkyi jo merkitysten yhteenkietoutumia. Tämä vaihe oli aikaavievä ja 




tiivistävä ja muokkaava vaihe aiheutti meille turhautumista, koska teimme kyseistä 
vaihetta useita viikkoja. Vaihe oli kuitenkin hyvin tärkeä, koska merkityksen alkuperä 
täytyi säilyttää toteuttamalla ankaraa mielikuvatasolla tapahtuva muuntelua. Tämän 
huolellinen tekeminen on toinen fenomenologisen metodin luotettavuuden spesifi kriteeri 
sulkeistamisen ohella, jota myös jouduimme toteuttamaan.  
 
Valitsemamme analyysimenetelmä oli pitkällinen ja osittain myös vaikeasti ymmärrettävä. 
Pitkälle aikajänteelle ajoittunut analyysin tekeminen on toisaalta mahdollistanut asioiden 
viivyttelevän ja sitä kautta syvemmän itsehavainnointi-prosessin, mikä on toivottavaa 
myös fenomenologisessa metodologiassa. Wertzin (1985) mukaan yksi tutkijan reflektion 
perusasennoitumisista on tutkimusaineiston viivyttelevä havainnointi. Kirjoitelmien 
sisällöt ovatkin avautuneet meille koko ajan enemmän, ymmärrys on laajentunut, ja sitä 
kautta myös tutkimuksen mielekkyys on lisääntynyt. Prosessin voi tulkita eräänlaisena 
myönteisenä oravanpyöränä. Tässä yhteydessä voisi puhua myös mielekkäästä 
oppimiskokemuksesta. Oma oppiminen kulki spiraalinomaisesti mukana koko 
tutkimusprosessimme lävitse. Tutkimusprosessille on kaiken kaikkiaan ollut hyötyä 
verkkaisesta vauhdistamme, vaikka välillä on ollutkin vaikeutta pysyä työskentelyvireessä. 
Prosessin kannalta pitämämme tutkijan päiväkirja on ollut merkittävä, koska sen avulla 
pitkienkin taukojen jälkeen on ollut helppoa palata työn pariin. Tämä on ollut tärkeää jo 
senkin takia, että oman elämämme realiteetit, lapset edustaen tärkeintä, ovat asettaneet 
myös tiettyjä reunaehtoja tutkielman teolle.  
 
Tutkimuksen teko oli meille itsellemme vahvasti kaikkien niiden kokemusten läpikäymistä 
niin oman esiymmärryksen kuin kirjoitelmissakin esille tulleiden kokemusten 
vaikutuksesta. Tämä oli osittain ahdistavaa huonojen kokemusten takia. Toisaalta taas se 
toi mieleen kaikkia niitä hyviäkin omia kokemuksia vahvistaen molempia. Joka 
tapauksessa tutkimuksen teko oli paikka purkaa myös omaa ahdistusta ja turhautumia 
liittyen ylipäänsä opiskeluun yliopistossa. Jossakin vaiheessa opintoja huomasimme 
olevamme aika yksin opintojen kanssa, koska oma ohjauksen ryhmä oli erkaantunut 
toisistaan. Tällöin omaa suunnittelua piti tehdä vielä enemmän, koska ei ollut vertaisten 
tukiverkkoa ympärillä. Koko ajan tutkielman tekeminen on ollut meille hyvin tärkeää ja 






7.4 Loppusanat  
 
Opiskelijat tarvitsevat kokonaisvaltaista ohjausta, kuten Viitala jo 1994 tekemässään 
tutkimuksessa totesi kuvatessaan yliopisto-opettajien tutorointikokeilua. Kokonaisvaltainen 
ohjaus, jota voidaan kuvata myös holistisena ohjauksena, on korkea-asteen lähestymistapa 
ohjaukseen, kuten aikaisemmin viittasimme. Ihmettelyä herättää se, kuinka hidasta 
byrokraattisten asioiden muuttuminen on. Opiskelijalähtöisen ja kokonaisvaltaisen 
ohjauksen tarve on todettu jo aikapäiviä sitten ja ohjauksen tavoitteita on muutettu siihen 
suuntaan, mutta opiskelijoiden kokemukset kertovat edelleen samaa tarinaa. Korkea-asteen 
opintojen ohjauksen eteen tehdyn työn perusteella voisi jo kuvitella, että 
korkeakouluohjaus opiskelijoiden kokemana todentuisi paremmin tarpeita vastaavana. 
Huolimatta ohjaukselle annetusta huomiosta ja oikeutuksesta teoria ja käytäntö eivät 
myöskään meidän tulosten perusteella näytä todellisuudessa kohtaavan.  
 
Kuten olemme huomanneet, yliopistot ovat sekä hyvin aktiivisia käynnistämään ja 
toteuttamaan erilaisia ohjauksen kehittämishankkeita että tekemään itse tutkimusta. Tämä 
on osaltaan ollut lisäämässä sen tiedostamista, että ohjausta kaivataan lisää. Hyviä malleja 
on synnytetty ja varmasti paljon hyvää on jo saavutettukin. Miksi tulokset sitten eivät 
muutu, vaikka tutkimuksia koko ajan tehdään? Resurssipulasta puhutaan, mutta rahaa 
tuntuu löytyvän erilaisiin hankkeisiin ja projekteihin. Tuntuu siltä, että itse ohjaustyötä ei 
tehdä siinä mittakaavassa, johon opiskelijoilla selkeästi on tarvetta. Tutkimuksen arvoa ei 
pidä kuitenkaan aliarvioida. Ohjausta pitäisi kenties tutkia monin eri tavoin. Laadullisten 
menetelmien monipuolinen hyödyntäminen ohjauskokemuksien tutkimisessa olisi 
mielestämme paikallaan, mihin aiemminkin viittasimme. Tutkimuskysymykset voisi 
asettaa myös siten, että ”oikeita vaihtoehtoja” ei anneta valmiiksi. Näin saataisiin tietoa 
siitä, onko opiskelijoilla oikeastaan edes tietoa siitä, millaista tukea ja ohjausta on 
mahdollista saada ja mistä.  
 
Mistä opiskelija edes voi tietää, mikä on oikea paikka kulloisellekin ohjaustarpeelle, kun 
niitä ohjausta antavia tahoja on ripoteltu eri paikkoihin? Ainakin Itä- Suomen yliopiston 
opiskelijoilla tilannetta tosin saattaa helpottaa ”ohjauksen talo” yliopistomme nettisivuilla. 
Toisaalta, mikä on opiskelijoiden oma vastuu ohjauksen hakemisen suhteen ja pitäisikö 
koulutuksessakin ohjata opiskelijoita hakemaan apua myös muualta, esim. ura- ja 




joka tapauksessa paikallaan. Näemme, että opintoihin voisi hyvin sisällyttää myös ohjaus- 
tai kehityskeskusteluja siten, että ne kuuluisivat ”pakollisina” ja ne voitaisiin hyödyntää 
pisteissä. Yksi ohjauskeskustelu lukuvuotta kohden kenties toisi ohjaukseen myös sitä 
prosessimaisuutta, jota tutkimamme joukon opiskelupoluilta tutkimamme perusteella ei 
varsinaisesti löytynyt.  
 
Saattaa olla, että opiskelijoilla ei ole oikeaa käsitystä siitä, mitä opiskelu yliopistossa 
oikeastaan vaatii. Joillekin opiskelijoille vapautta voi olla liikaakin ottaen huomioon 
suuren vastuun. Valitettava totuus on Longan Tiede-lehdessä esittämän näkemyksen 
mukaan myös se, että yliopistossa opetuksen pedagoginen taso voi laskea, koska opettajilta 
ei vaadita pedagogista pätevyyttä. Lisäksi opiskelijoiden tulee hallita yhä suurempia ja 
vaikeampia tietomääriä. Lonka huomauttaa, että yliopistossa tarvitaan softaa, koska pelkkä 
hyvä muisti ei enää riitä.  Onko niin, että korkeakouluopiskelua tulisikin markkinoida 
todenmukaisilla asioilla, kuten vastuun lisääntymisellä, pedagogisen laadun mahdollisella 
heikkenemisellä, opintojen suunnittelun jäämisellä pitkälti omille harteille jne? Näin ei 
tulisi pettymyksiä ja turhia opintojen keskeyttämisiä. (Heikkinen 2006.)  
 
Toisaalta pitäisikö ohjausta lisätä siten, että sitä antamassa olisi aivan oikea opinto-ohjaaja, 
joka keskittyisi vain ohjaukseen. Tulokset ja oma mutu-tuntuma viittaavat ainakin 
jälkimmäiseen. Opiskelijoiden heterogeeninen joukko pitää lisäksi sisällään myös niitä 
yksilöitä, joilla aiemmasta opiskelusta voi olla suhteellisen pitkä aika, ja opastusta ja 
informaatiota kaivataan jo siitäkin syystä. Opiskelijoiden kokemuksia voidaan muuttaa 
ainoastaan vastaamalla konkreettisesti heidän ohjaustarpeisiinsa, jotka edelleen 
näyttäytyvät aikaisempien tutkimusten kaltaisilta. Tämä aihepiiri vaatii mielestämme 
laajempaa tutkimusta. Jatkotutkimusaihe on näin siis esitetty. Omat opot olisivat myös 
varmasti tarpeen laitoksilla. Ennen kaikkea näemme, että opiskelijoille on annettava heidän 
tarvitsemaansa ohjausta - nyt on toiminnan aika! Resursseja tähän voisi lohkaista vaikkapa 
hankerahoista. 
 
Annala (2007) on tutkinut väitöstutkimuksessaan HOPS:n merkitysneuvotteluja ja sen 
ohjausta. Hän toteaa, että prosessina rakennetun HOPS:n hyödyt ovat ilmeiset, mutta joka 
ei itsessään vielä tuota ammatillista kasvua. Kyse on toimivasta paketista vasta sitten, kun 
se on kytketty pedagogisiin käytänteihin ja toisiaan täydentäviin rinnakkaisiin prosesseihin.  




vuorovaikutustilanteena ja keskusteluna. (Annala 2007, 173.) HOPS:n toinen ulottuvuus 
prosessin ohella on läsnä olemisen ulottuvuus, jolla viitataan siihen hetkeen, kun ollaan 
ohjaustilanteessa. Siinä tilan antaminen ja kuunteleminen ovat merkittävässä asemassa. 
(Skaniakos 2011, 9.) Opiskelijoille vuorovaikutuksen onnistuminen merkitsee tulosten 
mukaan yhtä kuin ohjauksen onnistumista. Myös meidän esiymmärryksemme mukaan 
ohjauksen onnistuminen riippuu vuorovaikutussuhteen toimimisesta. Me kaikki taidamme 
olla samaa mieltä Vanhalakka- Ruohon (2002, 188) kanssa hänen todetessaan ohjauksen 
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Opiskelemme Itä-Suomen yliopistossa opinto-ohjaajiksi ja tutkimme pro gradussamme ohjausvuorovaiku-tusta 
omassa koulutuksessamme. Tähän liittyen toivomme Sinun kertovan, millaisia kokemuksia Sinulla on 
saamastasi ohjauksesta opintojesi aikana. Toivomme, että kuvailet kokemuksiasi mahdollisimman vapaa-
muotoisesti. Voit myös kuvata niitä jonkun tietyn tapahtuman tai elämäntilanteesi kautta. Vasta-aloittaneet 
opiskelijat ovat meille yhtä lailla tärkeitä. Kirjoitelman pi tuudella ei ole niinkään merkitystä, pienetkin ko-
kemukset ovat arvokkaita! 
 
Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja ehdottoman luottamuksellista. Kertomalla oman koke-
muksesi voit olla parantamassa edelleen ohjauksen laatua. Aihetta ei ole aikaisemmin koulutuksessamme 
tutkittu, joten Sinun kokemuksesi ovat erittäin tärkeitä. Käsittelemme kirjoitelmia niin, että kaikki tunnistetta-vat 
seikat häivytetään ja aineistoa käsitellään kootusti. 
 
Palauta kirjoitelmasi jommalle kummalle meistä yhteisen sähköpostin kautta anonymiteettisi säilyttämi-seksi. 
Odotamme sitä 10.1.2011 asti. 
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Ohjeita kirjoitelman tekoon: Voit otsikoida kirjoitelman itse ja kerrothan 
alkuun, milloin aloitit ohjauksen koulutuksessa sekä ikäsi. Voit 










LIITE 2. Itä-Suomen yliopiston opiskelijan ohjausta kuvaava ohjauksen talo-malli 
 
 
 
 
 
